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Resumo:

A apresentacdo no grupo de trabalho “Leitura e letramento no &mbito do profletras” —
CUjos objetivos se centram na busca por “reunir propostas, projetos e metodologias da
praxis docente e discente” — integra a pesquisa: ‘“Producdo escrita: desafios da corregdo
— foco na gramadtica tradicional?”, desenvolvida junto ao programa de Mestrado
Profissional em Letras (PROFLETAS), da pela Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (UFMS), campus de Trés Lagoas. Tal tematica justifica-se pelo tratamento
recebido pela producédo textual por parte dos professores de lingua portuguesa, o qual é
fruto de uma concepcéo de lingua — arraigada a da gramatica tradicional; e pelos efeitos
que tal tratamento provoca nos educandos, gerando producdes de texto indcuas, que
pouco dizem, efetivamente, mas que refletem problemas na formagdo de educacdo
béasica, sobretudo no ensino de lingua materna, instaurando uma crise na linguagem,
cujo maior efeito é a exclusdo. Objetivamos demonstrar que fatores como a visao que se
tem de gramatica pode influenciar sobremaneira nos efeitos obtidos com a correcdo, e
também sugerir uma forma de correcdo voltada para as questdes da reescrita que busque
promover, satisfatoriamente, o avanco da competéncia textual dos alunos. Quanto a
metodologia, na totalidade da pesquisa optou-se pelo desenvolvimento da pesquisa-
acao; fundamentando a correcdo da producdo de texto na Linguistica Textual de visdo
interacionista, com finalidade de relacionar o linguistico aos aspectos sociais e
contextuais. Desta forma, os resultados parciais apontam que uma correcdo focada na
visdo interacionista, que dialogue com as ideologias do aluno e o contexto histérico-
social, promove maior reflexdo linguistica e amplia a producdo textual do aluno.
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1. Consideracdes Iniciais

A proposta apresentada por este Grupo de Trabalho — Leitura e letramento no
ambito do Profletras — tem por questionamento inicial e motivador a analise de como as
questdes relacionadas a leitura do texto literario, ao trabalho com os géneros e as
estratégias pedagogicas com a leitura e a escrita tém sido tratadas no programa
Profletras. Este trabalho com producdo e correcdo de texto insere-se nos objetivos do
grupo, no tocante as estratégias de trabalho com a escrita.

O Grupo de trabalho também se propde a discutir a “instrumentalizagdo do
literario para o ensino de lingua”, em outras palavras, como se usa da Literatura, por
exemplo, para ensinar gramatica, esvaziando o texto literario de seus sentidos e
significados, reservando-lhe um papel de mero coadjuvante. O mesmo ocorre com 0
ensino da Producdo Textual, o qual muitas vezes é reduzido a expurgacdo dos desvios
da norma-padrdo e a adequacdo de aspectos estéticos, contribuindo pouco para a
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melhoria do texto do educando, para sua reflexdo linguistica, para uma pratica que
promova avangos na forma como o aluno encara o ato de escrever.

Mais um aspecto de nosso trabalho que se liga ao grupo, refere-se a preocupacédo
com “o grande numero de cidaddos literariamente iletrados, muito préximos dos
analfabetos funcionais”, este grande numero é refletido por diversos indices e entendido
pelo grupo como consequéncia de um afastamento (tanto professores, quanto alunos) do
mundo da Literatura. A falta de compreensdo do que se Ié e a dificuldade de se
expressar por escrito sdo situacdes constituintes do analfabetismo funcional.

Por Gltimo, o grupo busca reunir “propostas, projetos e praxis” que trabalhem o
letramento literario. Esta discussdo, em paralelo a Literatura — a qual ocupa papel
central nesta discussdo e de que todos os demais colegas se ocupardo — examinara de
que forma um trabalho com a producdo escrita do aluno pode promover o letramento,
apesar de em estrito sensu, ndo ser o “literario”, e ajudar no desenvolvimento das
competéncias discursivas dos educandos.

2. Producéo Escrita, Gramatica e Exclusao

A producdo escrita a que nos referimos tem sua especificidade na modalidade
chamada de redacdo escolar, cujas solicitagdes iniciam-se no momento em que
comecamos adquirir a lingua escrita e intensificam-se na complexidade dos temas, bem
como na amplitude dos géneros.

Por que se ensina producdo textual na escola? Procura-se desenvolver quais
competéncias com tal ensino? Desperta-se a reflexdo linguistica dos educandos em
relacdo ao ato de escrever e de rever a sua propria producédo textual? Essas inquietacoes,
dentre outras, fazem-nos propor este trabalho na tematica descrita.

Ainda em referéncia ao titulo desta comunicagdo, tratemos da correcdo da
producdo textual. Tal correcdo possui diversas caracteristicas passiveis de serem
abordadas, carregando em sua raiz uma série de objetivos pretendidos quando realizada.
Como sdo corrigidas as produgdes? Que concepcao de linguagem tem quem as corrige?
Que orientacOes as correcOes levam ao aluno? Que efeitos produzem, na materialidade
do texto, os anos de escolaridade e as inimeras corre¢des textuais as quais as producdes
textuais dos educandos foram submetidas?

Temos percebido ao longo da carreira no magistério que quando nos deparamos
com a misséo de corrigir determinada producdo textual nos mantemos em sua estrutura
gramatical; ndo avancamos. A maioria dos apontamentos que fazemos nas producdes
pode ser solucionada com um dicionario ou uma gramatica. Percebemos a correcdo da
redagdo como uma “higienizacdo do texto” (JESUS, 1995), limpamos aquilo que nos
atrapalha a vista, aquilo que nos fere a sensibilidade estética.

Destacamos que é a partir de dois matizes distintos, porém complementares, que
analisamos a producéo textual: (i) como funcéo social e (ii) como contributo a formagéo
do discente no decorrer de sua escolarizacéo.

Quando colocamos a funcdo social da escrita, estamos trabalhando com a viséo
de linguagem estabelecida pela Linguistica Textual (LT) como ambiente de interagdo
social, no qual individuos constituem-se interlocutores reais, com condi¢Ges de
producdo especificas (tempo, lugar, papeis sociais) — e ndo artificiais como se pode ver
em algumas propostas de produgéo textual —, mas sim com sentidos negociados entre
sujeitos (RUIZ, 2013).

Ao nos referirmos a producao textual como apoio a formacao, refletimos sobre o
que é proposto por Brasil (1998, p. 52) nos Parametros Curriculares Nacionais quando
cita que se espera ver desenvolvida nos educandos:



a capacidade de analisar e revisar o proprio texto em funcdo dos
objetivos estabelecidos, da intencdo comunicativa e do leitor a que se
destina, redigindo tantas quantas forem as versfes necessarias para
considerar o texto produzido bem escrito.

O insucesso apresentado por nossos alunos em avaliagdes externas - como o
SAEB, SARESP, a Prova Brasil e o0 PISA? — é por si s6 para alarmar qualquer cidad&o
brasileiro. E impossivel analisar estes indices de analfabetismo funcional e ndo haver
questionamentos. Ha algo de errado acontecendo com o ensino de lingua materna em
Nosso pais.

Este trabalho busca analisar qual contribuicdo a escola — em nivel basico — pode
fornecer para que nossos alunos avancem a patamares mais elevados. N&o podemos
negar que quando uma instituicdo procura credenciar profissionais para trabalhar no
pais apresenta 90% dos candidatos reprovados, como nos dizem os indices das provas
de 2013 da Ordem dos Advogados do Brasil, classificando estes 90% de candidatos
como analfabetos funcionais, ou seja, pessoas que passaram pela educacao béasica e pelo
ensino superior e ainda assim sdo tomadas como analfabetas funcionais, exista algo que
necessite ser mudado. Vejamos alguns fatores que se colocam como entraves no
enfretamento de indices como estes que acabamos de citar e que se constituem em
desafios a serem enfrentados para que possamos progredir na corre¢do da producgéo de
texto.

2.1 Desafio: “Gramatica”

Ao tratarmos de gramatica normativa, associada a ideia de correcdo textual,
algumas ideologias (como as de professores de lingua) podem surgir. De um extremo ao
outro da questdo, ha aqueles que defendem, veementemente, 0 ensino de gramatica,
entendendo que por meio dela é possivel melhorar a escrita dos alunos e torna-los mais
eficientes e bem preparados no uso do idioma. H& também aqueles que veem a
gramatica como secundaria, relegando-a a um papel de menor importancia no ensino,
preocupados com outros aspectos da formacéo do aluno.

Trata-se de prética recorrente trabalhar com a gramética de forma
descontextualizada, ignorando (desconhecendo) as variacdes que a linguagem pode
apresentar, definindo a norma padrdo como Unica possivel e aceitavel, e também a Unica
dotada de logicidade; tendo como limiar a frase (ainda que o texto sirva de base, este é
dissecado ao nivel em que a gramatica normativa possa dar conta de analisa-lo). Outro
fator a ser mencionado em relacdo a este tipo de pratica é o de ela ser apenas
pretensamente normativa. Geralmente, o que ocorre, na verdade, € que se centra na
descricdo dos constituintes da lingua, exibem-se quadros (dos pronomes, das
preposicdes, dos paradigmas verbais etc.), mas ndo sdo tratadas as regras, ou melhor,
ndo se trabalha com elas. Que valor tem passar todas as regras de concordancia na
lousa, se a explicacdo € tautoldgica, reafirma aquilo que foi copiado? Faltam
metodologias no trato com a gramatica, no trato com a lingua em geral. Descrever as
regras de funcionamento ndo basta, € preciso que estas regras signifiguem algo para 0s
educandos.

2 SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica) / SARESP (Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo) / PISA (Programme for International Student
Assessment - Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes).



A esse respeito, Neves (2004, p.35) diz que “[...] se ha uma area do
conhecimento em que as descobertas da Linguistica tém caido no vazio € a area da
disciplina gramatical, seja a considerada pela escola, seja a considerada pelo usuério da
lingua”. H4 um distanciamento entre aquilo que a Universidade estuda, analisa,
“descobre” e sua aplicagdo nos ensinos fundamental e médio.

Portanto, das posturas elencadas, qual delas adotar? A dos professores que
abandonam a gramética? Ou a dos que se apegam a ela? Os latinos usavam uma frase
que dizia “virtus in media est”. Este aforismo reflete a dicotomia notoriamente
instaurada em nossas escolas, sobre a qual pensamos ser frutuosa uma postura que:

a) Abandone o ensino de gramatica como um fim em si propria, abandone um
ensino de gramaética que ndo promova reflexdo, abandone um ensino de gramética que
gere exclusdo, detectando na norma padrdo — por um viés socioeconémico — a Unica
possibilidade de comunicacdo aceitavel.

b) Favoreca uma gramatica contextual, que respeite as variacdes (sem, contudo,
deixar de ensinar a norma padrdo) e que parta do texto para seu ensino. No caso
especifico da producédo textual, temos a oportunidade de trabalhar com questdes reais,
observadas em casos concretos. E na lingua viva e vivida - objeto de analise e de
reflexdo - que se podem ampliar as capacidades linguisticas dos educandos. Neste
sentido, Brasil (1997, p. 60) refor¢a que “é no interior da situagdo de produgdo de texto,
enguanto o escritor monitora a prépria escrita, para assegurar sua adequacao, coeréncia,
coesdo e correcdo, que ganham utilidades os conhecimentos sobre o0s aspectos
gramaticais”.

Vislumbramos aqui, no trabalho com a produgéo textual e com sua revisao,
dupla possibilidade de acdo: uma voltada para que o aluno utilize os conhecimentos que
ja possui em relagdo a lingua para revisar seu proprio texto, ainda que por meio de
orientacdes do professor; outra como fonte de assuntos que merecam ser abordados nas
aulas, tendo por base textos e acontecimentos detectados “na vida real”, partindo assim
de um principio que ndo mascara a lingua por meio de atividades mecanizadas e
desprovidas de relevancia.

2.2 Desafio: “Exclusiao”

Além da gramética, a exclusdo também se constitui em um grande desafio.
Buscando relacionar linguagem, escola e exclusdo, tem-se a possibilidade de vislumbrar
um dos porqués do fracasso escolar na realidade educacional brasileira, sobretudo em
escolas que atendem as camadas populares. E, pois, conjugando este trés fatores —
linguagem, escola e excluséo — que poderemos dar uma resposta ao anseio de conquistar
uma correcdo mais significativa (inclusiva) em relacdo as producdes escritas de nossos
alunos.

A linguagem é um fator motriz do (in)sucesso dos educandos nos espacos
escolares, sendo base para o desenvolvimento das relacbes humanas (aspectos culturais)
e fonte de construcdo do conhecimento, instrumento de sua transmiss&o.

A escola, como ambiente privilegiado para o aprendizado sistémico da lingua —
para sermos especificos em nosso caso —, vem promovendo maior acesso & educacéo,
porém se podem perceber defasagens mesmo neste item. Vejam-se os indices de
abandono na rede publica, os quais chegam a 24,3%?°. Esse dado nos revela avancos (se
comparados a década de 80, por exemplo), mas ha ainda muito a percorrer no caminho
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da educagdo de qualidade, uma educacdo para todos, tdo apregoada por sistemas de
governo.

A exclusdo por meio da linguagem é flagrante neste contexto, isso sem a
consideracdo das taxas de reprovacdo — 0 que elevaria ainda mais este indice —, tal
exclusdo é constituinte da jungdo entre linguagem e fracasso escolar. A escola que ndo
respeita as diferencas (classificando-as como deficiéncia) tem com (por) isso gerado
resultados preocupantes (analfabetismo funcional, violéncia escolar, desvalorizagédo do
professor).

Em seu livro “Linguagem e Escola”, Magda Soares (1986) traca uma relagdo
intrinseca entre o fracasso escolar e a forma como a linguagem vem sendo tratada na
escola. Buscando a origem desta relacdo, sao colocadas trés explicagdes para o fracasso
escolar:

(I) “A Ideologia do dom”- As diferencas individuais sdo responsaveis pelos
resultados de cada um no sistema escolar. H4, por parte do poder publico, o
oferecimento de oportunidade (vagas), cujo fruto, daquilo que cada um fara dela,
dependera das proprias caracteristicas individuais. Desta forma a responsabilidade pelo
(n&o) aprendizado do aluno estaria centrada nele proprio, ficando a escola eximida de
culpa, caso determinado aluno ndo aprenda.

(i) “Ideologia da deficiéncia cultural” — Concomitantemente ao advento da
ideologia da deficiéncia cultural, houve quem quisesse pregar que as divisdes em
classes proviessem de caracteristicas inatas aos individuos, ou seja, que a classe
dominada o seria por falta de condicdes intelectuais de ascender a outras classes e que a
classe dominante o era por ser possuidora de talentos e dons que lhes permitiam ocupar
a posicdo de dominante em relacdo aos demais. Tal propositura ndo se sustenta diante
de fatores sociais, politicos ou econdmicos (SOARES, 1986).

(iii) “Ideologia das diferencas culturais” — tendo em vista que a teoria da
deficiéncia cultural se torna indefensavel cientificamente, Soares (1986, p.14) afirma
que “negar a existéncia de cultura em determinado grupo ¢é negar a existéncia do proprio
grupo.” Nas sociedades modernas, intuir a existéncia de uma cultura (singular) parece
simplista, quase inutil, hoje falamos em culturas (plural). Contudo a classe dominante
tende a estabelecer o padrédo de cultura a ser seguido pela classe dominada, tende a
demonstrar o que tem ou ndo tem valor em determinada sociedade, aquilo que a classe
dominante pratica passa a ser a cultura, privilegiada, superior. A escola passa a ser vista
como um aparelho na mao do capitalismo, assumindo e valorizando a cultura da classe
dominante. A diferenca cultural trazida pelo aluno é transformada em deficiéncia, seus
usos da linguagem sdo tidos como errados, pois, 0 que se tem como padrdo Sa0 0S Usos
da classe dominante, fazendo com que tudo aquilo que ndo se amoldar a ela (escola)
seja marginalizado, excluido.

Diante do exposto, pode-se falar em uma crise da linguagem, uma crise do
ensino de lingua. A escola fica perspectivamente entre (i) ser a responsavel por
reproduzir o discurso da classe dominante, vendo, naquilo que as classes menos
favorecidas trazem, algo a ser modificado, transformado em padrdo aceitavel; faz-se
com que o aluno se corrija, substituindo “sua linguagem deficiente pela linguagem
correta, ¢ assim integre a sociedade tal como ela ¢” (SOARES, 1986, p. 69); (ii) ser a
promotora da aquisicdo da linguagem prestigiada socialmente, reconhecendo a
existéncia de diferencas — ndo de deficiéncias — nos usos da linguagem que os alunos
trazem para escola e trabalhando a partir delas (diferencas).

Nesta segunda perspectiva, a escola pode se constituir em uma escola
transformadora, numa escola que promova o conhecimento, respeitando as diferencas,
instrumentalizando seus alunos para a participacdo na vida politico-social do pais, pois,



é da visdo politizada da escola — um espago no qual diversas forcas agem — que as
transformacdes sociais podem emanar.

A correcéo textual-interativa, que nos propomos fazer, leva em consideracéo o
respeito ao outro, ao dito pelo outro, a forma escolhida pelo outro para se expressar.
Corrigir significa, neste contexto, apontar caminhos de adequag6es. Contudo para isso
acontecer:

E preciso que se reveja a concepcdo de cidadania, que se repense a
escola ndo a partir de modelos, receitas, férmas, mas a partir do outro
gue sou eu e do eu que sou outro, ndo impossibilitando essa expressao,
ndo reduzindo tudo e todos a regras, a formas, a férmas, a modelos,
mas se abrindo para acolher, hospedar o diferente, aprendendo com
ele e dando-se a ele. E nesse movimento heterogéneo em direcéo ao e
do outro, transformam-se um e outro, formam-se lacos, cadeias,
tecem-se redes, tecidos, Orgdos, apagam-se as dicotomias, as
fronteiras, os abismos intransponiveis... (Coracini, 2007, p.112)

Oxald o trabalho empreendido na educacdo (escolarizacdo), em relacdo a
linguagem, enverede pelo caminho sugerido por Coracini, para se ter uma escola capaz
de superar a crise estabelecida entre linguagem, escola e excluséo.

3. Uma proposta de Correcéao

3.1 Os principios de correcdo

H& inumeros fatores que determinam o tipo de correcdo a ser aplicado nas
producdes textuais, destacam-se, entre eles, o objetivo da corre¢do, o tipo de problema
(situacdo) encontrado, a concepgdo que se tem de lingua, a relacdo de interacdo que se
quer estabelecer.

Serafini (1997, p.107) define correcdo de texto como “conjunto de intervengdes
que o professor faz para apontar defeitos e erros”. Pode-se dividir tal definicdo e
contestar, sobretudo, a ideia de apontamento de defeitos e erros, como se 0s textos
produzidos pelos alunos somente apresentassem isso. Apesar de a definicdo parecer
tradicional, quando a autora elenca os principios que devem reger a correcdo de um
texto, percebe-se que sua intencdo é promover reflexdo nos alunos por intermédio das
correcOes e criar um ambiente de interacdo. Portanto a expressdo a que podemos nos
ater em relagdo a definigdo é “conjunto de intervengdes”, realizando-as para melhorar a
capacidade linguistica dos educandos.

Serafini (op. cit., p.108) define seis principios para a correcao textual, dos quais
se destacam dois:

(i) O professor precisa aceitar o texto do aluno. N&o se estd dizendo que o
professor deva ignorar os erros, ou que tudo que é feito esteja bom, isso é
indiferentismo, que certamente ndo é o proposto por nos. Porém, tingir o texto do aluno
de vermelho e sem muitas vezes sequer saber o que foi dito, também ndo produz efeitos.
Em uma de suas histérias, Rubem Alves® conta que determinado leitor Ihe escrevia
frequentemente para corrigi-lo quanto a problemas gramaticais apresentados em seus
textos. Rubem Alves compara este leitor a um convidado que viesse a sua casa, tomasse
a sopa por ele preparada e reclamasse de que a tigela estava quebrada, mas néo

* Disponivel em http://wwwi.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff3105201106.htm. Acesso em
04/10/2014.
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mencionasse, em nenhum momento, 0 gosto da sopa, o trabalho que se teve para
prepara-la, se lhe agradou ou ndo. Bem assim sdo os professores que corrigem 0s
defeitos e os erros. Ndo ha nada no texto lido que merecga ser comentando, e o plano do
conteddo em nada merece ser retocado ou nao apresenta nada de bom? O fator de estar
aberto ao texto do aluno nos conduz a um principio de corre¢do, mas também a um
principio de inclusdo que estamos defendendo ser papel da escola e dos professores de
lingua.

(if) O segundo principio refere-se ao estimulo para a revisdao. Ndo basta ter a
redacgéo corrigida, se o aluno ndo for motivado para a reflexdo, para o trabalho sobre o
texto a ser revisto. Serafini (1997) reporta a dificuldade que se pode enfrentar com tal
trabalho e sugere estratégias para supera-la, como por exemplo, solicitar a refaccéo
apenas de partes (aquelas as quais o professor se deteve na correcao).

3.2 A correcéo textual-interativa

Delineados estes dois principios: aceitacdo e refaccdo, Serafini apresenta trés
tipos de correcdo em seus estudos sobre a producdo escrita, quais sejam: a correcao
indicativa, na qual o professor-corretor aponta os “erros” encontrados, sinalizando-0s; a
correcdo resolutiva, em que se reescrevem as partes que apresentam ‘“erros” ¢ a
correcdo classificatoria, cuja pratica se da através de cddigos marcados na producédo
textual do aluno.

Ruiz (2013, p.47) propde gque exista mais uma: a correcdo textual-interativa, que
segundo a autora

Trata-se de comentarios mais longos do que os que se fazem na
margem, razdo pela qual sdo geralmente escritos em sequéncia ao
texto do aluno (no espaco que apelidei de “pds-texto”). Tais
comentarios realizam-se na forma de pequenos “bilhetes” (manterei as
aspas, dando o carater especifico desse género de texto) que, muitas
vezes, dada sua extensdo, estruturacdo e tematica, mais parecem
verdadeiras cartas.

Estes bilhetes favorecem o dialogo entre o professor e o aluno. Nas demais
correcdes a interacdo se faz de forma pontual, ndo perecem definir exatamente um
momento de dialogo, ja que o texto do professor corretor se sobrepe, entrecorta, o
texto do aluno. Com os “bilhetes” no pos-texto, isso ndo ocorre, eles estabelecem e
marcam o0 momento de cada um falar (os turnos). Além disso, abordam-se questdes
referentes a objetos de andlise que ndo sdo facilmente codificaveis (problemas na
estrutura textual), a elogios, a cobrancas. Propomos, a seguir, um recorte de corregédo
para as producles textuais, um olhar diferente (ndo inédito) daquele que vem sendo
destinado a este trabalho tdo importante na formacéo linguistica dos educandos.

3.3 Alinhando o olhar: coeséo e coeréncia nas producdes textuais

A0 nos propormos a analisar a corre¢do da produgéo escrita, pode-se fazé-lo por
diferentes abordagens, todas validas, importantes, mas com implicaces diferentes.
Podiamos nos debrucar sobre o entendimento das propostas redacionais (competéncial),
como os alunos as veem, como a leitura de tais propostas determina a estruturacdo do
texto, a intertextualidade, a partir das escolhas feitas em relacdo aos textos-base.
Podiamos nos ater a adequacdo ao género (competéncia 2), que é de suma importancia



para quem escreve e determina a avaliacdo de quem corrige. Podiamos analisar, corrigir,
a adequacao linguistica (competéncia4), tdo necessaria, mas que ja vem sendo feita por
boa parte dos professores.

Todas essas abordagens tém sua importancia e podem ser feitas, dependendo das
necessidades de cada caso, de cada aula, de cada aluno, de cada proposta de redacdo, de
cada situacdo de aprendizagem em que o estudante esteja inserido. O mosaico de
possibilidades pode ser percebido, por exemplo, na grade de correcdo das producdes
textuais utilizada no Saresp (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de
Sdo Paulo), para avaliagéo da redacao:

Tema — Desenvolver o texto, de acordo com as determinagdes tematicas
e situacionais da proposta de redagé&o.

Género — Mobilizar, no texto produzido, os conhecimentos relativos aos
elementos organizacionais do género.

Coesdo/Coeréncia — Organizar o texto de forma ldgica e produtiva,
demonstrando conhecimento dos mecanismos linguisticos e textuais
necessarios para sua construgao.

Registro — Aplicar as convencdes e normas do sistema da escrita.

A abordagem que entendemos que mais pode favorecer o desenvolvimento da
competéncia dos educandos refere-se aquela centrada nos processos de coesao, postos a
servigo da construcdo do texto. Ultimamente, tem-se conferido a coesdo apenas o papel
de evitar repeticdes, ndo se atentando para o papel argumentativo de um trabalho com
o0s elementos de coesdo, incorrendo-se no risco de substituirmos uma nomenclatura pela
outra, ou seja, trocarmos a nomenclatura gramatical — que pouco ou quase nada tem
produzido de efeitos na materialidade dos textos dos educandos — pela nomenclatura
dos elementos coesivos (anafora, catafora, exofora, elipse, remissao, referéncia etc.).

Ao alinharmos o olhar da correcdo textual nos mecanismos de coesao, o fizemos
por:

a) Serem aspectos negligenciados pelas corre¢des tradicionais, que focam apenas
temas gramaticais;

b) Entendermos serem dos critérios de textualidade que mais podem contribuir
para o desenvolvimento da competéncia textual dos educandos (KOCH 1987, p.84);

c) Tais critérios terem sido responsaveis pelas médias mais baixas nas ultimas
avaliagBes do Saresp®.

As razdes expostas nos fazem pensar em uma correcdo que (en)foque 0s
aspectos coesivos das producOes textuais, que contribua para formacgéo discursiva do
educando, fazendo-a de forma interativa, estabelecendo dialogo com os educandos e
seus textos, por meio dos apontamentos feitos durante a corre¢do no pés-texto do aluno,
e tratando de questdes como:

i) A coesdo e a coeréncia (critérios de textualidade), observando e orientando o
uso das referéncias, das substitui¢des, dos processos de nominalizacéo, de elipses, de
repeticdo do mesmo item, por sinonimia, por hiperonimia, ou pela utilizacdo de nomes
genéricos (KOCH, 2010). Observemos que estes itens permitem ao professor e ao aluno

> Disponivel em S&o Paulo (Estado) Secretaria de Estado da Educag&o. Sistema de Avaliacio de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo. Relatério Pedagdgico — Lingua Portuguesa. Séo
Paulo, 2011.

® Conferir SAO PAULO, 2011, p.245.



estabelecerem debates importantes para melhoria do texto e de sua forma de expresséo,
permitem também producbes mais singulares e geram (indiretamente) consciéncia dos
fatos gramaticais e do funcionamento da Lingua — ndo fruto da imposi¢do de regras —
mas da busca pela melhor expressdo, pela melhor forma de manifestar o que se quer
dizer.

i) Os marcadores espaciais e temporais também sdo pontos que merecem
anélises mais acuradas no momento da correcdo das producfes textuais, pois, assumem
grande importancia, sobretudo nos géneros narrativos . Segundo Neves (2000, p.256)
“Lugar ¢ tempo sdo categorias déiticas, isto é, categorias que fazem orientacdo por
referéncia ao falante e ao aqui e agora, que constituem o complexo modo-temporal,
que fixa o ponto de referéncia do evento da fala”.

iii) O uso dos discursos direto e indireto, pensado a partir das implicagdes
discursivas de tal uso, ampliando recursos expressivos e proporcionado conhecimento
metalinguistico (SAO PAULO, 2014). Por exemplo, qual a valia de trazermos a palavra
do “outro” para nosso texto, em que isso ajudara nosso texto a ser melhor? Essas
reflexdes impulsionam o pensar sobre o texto, propicia reescritas focadas em aspectos
interessantes, caso dos tipos de discurso.

iv) O uso dos marcadores argumentativos. Um trabalho com os
encadeamentos propostos em producdes textuais, que pondere os efeitos de sentido
propiciados pelo uso dos operadores argumentativos, pode principiar importantes
discussdes acerca do valor de determinadas palavras na composigéo do texto. De forma
mais ampla, podemos pensar nos encadeadores de discurso, conferindo dinamicidade ao
texto e evolucdo no enredo discursivo.

Ao trabalharmos com tais itens de analise (campos observaveis), deslocamos o
centro daquilo que comumente tem sido feito nas correcbes — aspectos puramente
ortograficos e normativos — e abrirmos perspectivas metodoldgicas para a corre¢do da
producdo de texto, capaz de dialogo, de interacdo entre as partes, de sentidos negociados
e buscados a partir de uma correcdo mais ampla e dotada de significacdes fulcrais para
toda formacao escolar e posterior dos alunos.

Numa época em que tanto se discute o trabalho com texto nas aulas de Lingua
Portuguesa (e nas demais disciplinas), trabalhar a partir de textos produzidos pelos
alunos, em situacbes de comunicacdo reais, com finalidades pré-definidas, com publico
leitor estipulado, parece-nos uma forma producente de propositura de trabalho.

4. Consideracodes Finais

Esta pesquisa ainda se encontra em sua primeira etapa, mas se buscou responder
a questbes importantes concernentes ao ensino de producdo textual nas escolas,
perpassando pelas praticas utilizadas e as reminiscéncias delas no ensino atual, trazendo
também as contribui¢bes da Linguistica Textual para o ensino de producdo de texto,
desmistificando a gramatica normativa como unico posto de observagdo das questdes
ligadas a correcdo, estabelecendo aspectos coesivos (referenciais e sequenciais) como
promotores da reflexdo linguistica e da competéncia textual. Desta forma, constituiu-se
o trabalho com a lingua e a linguagem numa forma de questionamento da excluséo na
escola, gerada pelo ndo-dominio da norma padrdo e definindo o texto como lugar
privilegiado para se discutir e entender as questdes relacionadas a lingua e a linguagem.



10

Referéncias Bibliograficas

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. (1997). Parametros Curriculares
Nacionais: 1° e 2° ciclos do ensino fundamental - Lingua Portuguesa. Brasilia:
MEC/SEF.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. (1998). Parametros Curriculares
Nacionais: 3° e 4° ciclos do ensino fundamental - Lingua Portuguesa. Brasilia:
MEC/SEF.

CORACINI, Maria José. A celebracdo do outro: arquivo, memoria e identidade:
linguas (materna e estrangeira), plurilingtiismo e traducao, 2007.

JESUS, Conceicdo Aparecida de. Reescrita: para além da higienizacdo. 1995. 116f.
Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Instituto em Estudos da Linguagem,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP.

KOCH, Ingedore Grunfeld Villaca. Dificuldades na leitura/producdo de textos:
Conectores interfrasticos. In. KIRST, Marta, CLEMENTE, Ivo (Orgs.). Linguistica
aplicada ao ensino de Portugués. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1987

KOCH, Ingedore Grunfeld Villaga. A coesdo textual. 22.ed. S&o Paulo: Contexto,
2010.

NEVES, Maria Helena de Moura. Gramatica de usos do portugués. Unesp, 2000.

NEVES, Maria Helena de Moura. Que gramatica estudar na escola? Norma e uso na
Lingua Portuguesa. 2.ed. S&o Paulo: Contexto, 2004.

RUIZ, Eliana Donaio. Como corrigir redagfes na escola: uma proposta textual-
interativa. Sdo Paulo:Contexto, 2013.

Sdo Paulo (Estado) Secretaria de Estado da Educacdo. Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo. Relatério Pedagdgico — Lingua
Portuguesa. Séo Paulo, 2011.

S40 Paulo (Estado) Secretaria de Estado da Educacdo. CURRICULO DO ESTADO
DE SAO PAULO CADERNO DO PROFESSQR LINGUA PORTUGUESA
ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS FINAIS 6a SERIE/70 ANO VOLUME 1. Séo
Paulo, 2014.

SERAFINI, Maria Tereza. Como escrever textos. Tradugdo de Maria Augusta Bastos de
Matos, 8.ed. S&o Paulo: Globo, 1997.

SOARES, Magda. Linguagem e Escola: Uma Perspectiva Social. Sio Paulo: Atica,
1986.



