UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
CAMPUS DE PORTO NACIONAL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
MESTRADO ACADEMICO EM LETRAS

ELIDIANE FERREIRA BISPO CORREA

PARA ALEM DA MARGEM: O DESPERTAR DA AUTORIA E O
DIALOGISMO NA REESCRITA ESCOLAR

Porto Nacional - TO
2026



Elidiane Ferreira Bispo Corréa

Para além da margem: o despertar da autoria e o dialogismo na reescrita escolar

Dissertagao apresentada ao Programa de Pos-Graduagao
em Letras da Universidade Federal do Tocantins (UFT),
como requisito a obtencdo do grau de Mestre (a) em
Letras

Orientador: Prof. Dr. Mario Ribeiro Morais

Porto Nacional - TO
2026



Dados Internacionais de Catalogagio na Publicagéo (CIF)
Sistema de Bibliotecas da Universidade Federal do Tocanting

CE824p Conga, Elidiane Ferreira Bispo.
Para aléem da margem: o despertar da autonia e o dialogismo na reescrita
escolar / Elidiane Ferreira Bispo Corréa. — Porto Nacional TO, 2026.

139 f.

Digsertagéo (Mestrado Académico) - Universidade Federal do Tocanting
— Cémpus Universitario de Porto Nacional - Curso de Pos-Graduagéo
Mestrada) em Letras, 2026

Orientador: Prof. Dr. Manio Ribeiro Morais

1. Reesenta. 2. Dissertagiio escolar 3. Dialogismo. 4 Género discursivo. L
Titulo

CDD 469

TODOSE OF DIREITOS FESEREVADOS — A reprodugio total ou parcial, de gualguer
forma ou por gqualguer meio deste documento & autorizado desde que citada a fonte.
Aviolagdo dos direitos do autor (Lei n® 9.610/93) € crime estabelecido pelo artigo 134
do Codigo Penal.

Elaborado pelo sistema de geragiio automdtica de ficha catalogréfica da
UFT com o2 dados fornecidos pelo{a) autor(a).



ELIDIANE FERREIRA BISPO CORREA

PARA ALEM DA MARGEM: O DESPERTAR DA AUTORIA E O DIALOGISMO
NA REESCRITA ESCOLAR

Dissertagao apresentada ao Programa de Pos-Graduagao
em Letras. Foi avaliada para a obtengdo do titulo de
Mestre (a) em Letras e aprovada em sua forma final pelo
Orientador e pela Banca Examinadora.

Data de aprovagao: 01 /07 /2026

Banca Examinadora

Prof. Dr. Mario Ribeiro Morais, UFT.

Profa. Dra. Dalve Oliveira Batista-Santos, PPGLetras-UFT.

Profa. Dra. Erica de Céssia Maia Ferreira, UEMASUL.



Dedico este trabalho ao meu esposo, pelo
amor, apoio e paciéncia ao longo de toda
essa caminhada. Sua presencga, incentivo e
compreensdo foram fundamentais para que
eu seguisse firme, mesmo nos momentos
mais desafiadores. Essa conquista também

¢ sua.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, primeiramente, a Deus, por Sua infinita bondade, por me conceder forca,
sabedoria e perseveranca ao longo desta caminhada, e a intercessdo de Nossa Senhora, nossa
Mae do Céu, que sempre esteve a frente, guiando e protegendo cada passo dessa trajetoria.

A minha familia, base de tudo, expresso minha profunda gratidio. Ao meu pai, José Da
Guia Paulino Bispo, e & minha mae, Eroildes Ferreira Bispo, pelo amor incondicional, pelos
ensinamentos e pelo apoio constante, que foram fundamentais para que eu nunca desistisse dos
meus sonhos. Ao meu esposo, Adailton da Silva Corréa, agradeco pelo companheirismo,
paciéncia, incentivo diario e compreensdo nos momentos de auséncia e cansago. Sua presenca
foi essencial para que eu chegasse até aqui.

Ao meu professor orientador, Prof. Dr. Mario Ribeiro Morais, agradeco imensamente
pela paciéncia, dedicacdo e pelos valiosos ensinamentos compartilhados ao longo do processo
de orientacdo, que contribuiram significativamente para o meu crescimento académico e
profissional.

Guardo também com profunda gratiddo um momento muito especial vivido em Belém,
durante um trabalho realizado no GELLNORTE, conduzido pelos professores Mario Morais ¢
Wagner Silva, no ambito da disciplina Letramento e Ensino, cursada durante o mestrado.
Aquele encontro marcou minha trajetéria de uma forma que talvez as palavras ndo consigam
traduzir completamente. Foi ali que algo muito profundo aconteceu dentro de mim: um peso
antigo, uma angustia que eu carregava silenciosamente desde o ensino bésico, finalmente
encontrou espago para ser compreendida e, de certa forma, aliviada. O cuidado, a escuta e a
sensibilidade de vocés transformaram aquele momento em um verdadeiro gesto de acolhimento
e libertacgdo.

Mais do que orientadores e professores, vocés foram instrumentos de transformacao em
minha vida académica e pessoal. Sou imensamente grata por terem me ajudado ndo apenas a
construir conhecimento, mas também a reencontrar confianga, dignidade e esperanca no meu
proprio percurso. Levo comigo, para sempre, o aprendizado, o respeito e a profunda admiragao
por tudo o que representam em minha caminhada.

A minha amiga Shyménia Miranda, com quem caminhei do inicio ao fim desta jornada,
dividindo angustias, esperancas e conquistas. Juntas acreditamos em um sonho que, para nos,
muitas vezes parecia distante e até impossivel, mas Deus nos mostrou que era, sim, possivel. E,
no decorrer dessa caminhada, recebemos um presente especial: a Luzirene (Lu). Assim, o que

comegou com duas sonhadoras transformou-se em um trio unido pela amizade, pela fé e pelo



desejo de aprender. Caminhamos juntas, compartilhando conhecimentos, apoiando-nos nos
momentos dificeis e celebrando cada pequena vitdria. Essa conquista carrega um pouco de cada
uma de nos, pois foi construida com unido, forga e companheirismo. Por isso, esta vitoria
também € nossa.

Agradeco, de forma muito especial, & Profa. Dra. Robervania, pois sem sua ajuda ndo
estaria no mestrado. Mesmo com uma agenda sempre lotada, nunca deixou de nos acolher com
paciéncia, atengdo e compromisso, dispondo de seu tempo para nos orientar e acreditar em
nosso potencial. Sua generosidade e disponibilidade foram fundamentais nesse processo, pois
nos incentivou em cada etapa, quando muitas vezes ndés mesmas duvidavamos que seria
possivel chegar até aqui. Sou profundamente grata também pelas palavras de fé e pelas oragoes
que ela fazia por mim e por Shyménia, pedindo a Deus que abrisse os caminhos para que
conseguissemos ingressar no mestrado.

Aos meus colegas de trabalho das escolas estaduais Acy de Barros e Wilson Leite,
expresso minha gratidao pelo apoio, compreensdo e colaboracdo na organizacao dos horarios,
que tornaram possivel minha participacdo nas aulas do mestrado. Agradego, em especial, a
Dona Divina Barros, Aleandro Miranda, Vanderly Marinho, Lucivania Gomes, Dayse Alves,
Poliana Resende ¢ a todos os professores que contribuiram generosamente nas trocas de
horarios. Meu muito obrigada.

A minha amiga Eliane Miranda, agradego de maneira especial pelo apoio constante
durante o mestrado, especialmente pela colabora¢do e incentivo no desenvolvimento da
pesquisa da dissertacdo. Sua disponibilidade, escuta atenta e contribui¢des foram fundamentais
para o fortalecimento deste trabalho e para que eu seguisse confiante ao longo dessa trajetoria.

A minha turma de mestrado, meu sincero agradecimento pelo apoio, pelo carinho e pela
parceria ao longo dessa caminhada. Cada troca, cada palavra de incentivo e cada experiéncia
compartilhada tornaram essa trajetéria mais leve e significativa. Aos professores da
Universidade Federal do Tocantins (UFT), das disciplinas cursadas, agradeco pelo acolhimento,
pelo respeito e pelo incentivo constante. Em todos os momentos, fui tratada com carinho,
recebendo palavras que me fortaleceram e me deram coragem para seguir, mostrando que eu
era capaz de alcangar meus objetivos. Durante as aulas, vivi momentos de muita alegria e
emo¢ao, sentindo-me verdadeiramente em casa. Todos os colegas e professores foram especiais
e marcaram profundamente essa etapa da minha formagao.

Por fim, agradeco a Universidade Federal do Tocantins (UFT) e a Coordenacdo de

Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) pelo apoio fundamental a minha



formagao e ao desenvolvimento desta pesquisa, bem como a todos que, direta ou indiretamente,

contribuiram para a realizag@o deste sonho.



RESUMO

A pratica da reescrita apresenta-se como uma etapa essencial, compreendida ndo apenas como
correcdo de aspectos formais, mas como um momento de reflexdo sobre o texto, de
reorganizacdo das ideias e de construcdo progressiva da autoria. Diante disso, este estudo teve
como objetivo geral analisar a pratica da reescrita e o modo como ¢ organizada no ensino do
género dissertacdo escolar, para estudantes da 3% série do ensino médio na Escola Estadual de
Ensino Fundamental e Médio Prof. Jos¢ Wilson Pereira Leite, situada no municipio de
Conceicdo do Araguaia-PA. Como objetivos especificos buscou-se: a) Investigar como a
pratica da escrita e reescrita ¢ trabalhada pelos professores em sala de aula, no contexto de
ensino do género dissertacdo escolar; b) Identificar as concepg¢des de linguagem que orientam
as praticas de (re)escrita, bem como compreender de que forma os aspectos da Linguistica
Textual e seus elementos constitutivos sdo evidenciados nas corregdes realizadas pela
professora; ¢) Descrever os desafios enfrentados pelos professores e os estudantes durante o
processo de reescrita, considerando suas experiéncias. As perguntas norteadoras do estudo que
se articulam diretamente aos objetivos especificos, buscaram compreender as praticas de
reescrita no ensino da dissertagdo escolar e orientar o desenvolvimento da pesquisa: Como a
pratica de reescrita ¢ organizada no contexto de ensino do género dissertagdo escolar no ensino
médio? Quais concepgdes de linguagem orientam as praticas de (re)escrita e de que maneira os
aspectos da Linguistica Textual e os elementos constitutivos da linguagem sao evidenciados
nas corregoes realizadas pela professora? Quais sdo os principais desafios que os estudantes
enfrentam durante o processo de reescrita? Para responder tais questionamentos, foi utilizada a
metodologia de carater etnografico e, como instrumentos de produgdo de dados, a observagédo
em sala de aula e a aplicacdo de dois questionarios - um com perguntas fechadas, direcionado
aos estudantes e outro com perguntas abertas, destinado a professora participante, além de
produgdes escritas dos estudantes, especialmente dissertacdes escolares, que constituiram o
corpus central da investigacdo. O tratamento e a interpretacdo de todo o material discursivo
fundamentaram-se na Analise Dialdgica do Discurso (ADD), sob o referencial teorico-
metodoldgico do Circulo de Bakhtin, buscando compreender os sentidos que emergem dos
enunciados concretos e as relagdes de alteridade neles estabelecidas. A base teodrica foi
sustentada pelas contribui¢des dos principios de Bakhtin (2002, 2016) e seu Circulo
(Voléchinov, 2021), Dolz e Schneuwly (2004), além de Geraldi (2011), Fiad (2009), entre
outros, evidenciando o ensino da reescrita em uma visdo dialogica. Os resultados da pesquisa
mostram que a pratica de escrita e reescrita desenvolvida pela professora é orientada por duas
concepgoes de linguagem que atuam de maneira complementar — a concepgao dialdgica e o
objetivismo abstrato — que se manifestam de maneira tensionada. Além disso, quando a
reescrita transcende a corre¢do normativa e assume um carater dialogico, o aluno desenvolve
maior autonomia e consisténcia argumentativa.

Palavras-chave: Reescrita. Dissertagao escolar. Dialogismo. Género discursivo.



ABSTRACT

The practice of rewriting is presented as an essential step, understood not only as a correction
of formal aspects, but also as a moment of reflection on the text, reorganization of ideas, and
progressive construction of authorship. Therefore, this study aimed to analyze the practice of
rewriting and how it is organized in the teaching of the school essay genre to third-year high
school students at the Prof. Jos¢é Wilson Pereira Leite State Elementary and High School,
located in the municipality of Conceigao do Araguaia-PA. The specific objectives were: a) to
investigate how the practice of writing and rewriting is used by teachers in the classroom, in
the context of teaching the school essay genre; b) to identify the conceptions of language that
guide the practices of (re)writing, as well as to understand how aspects of Textual Linguistics
and its constitutive elements are evidenced in the corrections made by the teacher; c¢) to describe
the challenges faced by teachers and students during the rewriting process, considering their
experiences. The guiding questions of this study, directly linked to the specific objectives,
sought to understand rewriting practices in the teaching of school essays and to guide the
development of the research: How is the practice of rewriting organized in the context of
teaching the school essay genre in high school? What conceptions of language guide the
practices of (re)writing, and how are aspects of Textual Linguistics and the constitutive
elements of language evidenced in the corrections made by the teacher? What are the main
challenges that students face during the rewriting process? To answer these questions, an
ethnographic methodology was adopted, and as instruments for data production, classroom
observation and the application of two questionnaires were employed — one with closed
questions, directed at the students, and another with open questions, intended for the
participating teacher, in addition to students' written productions, especially school essays,
which constituted the central corpus of the investigation. The treatment and interpretation of all
discursive material were based on Dialogic Discourse Analysis (DDA), under the theoretical-
methodological framework of the Bakhtin Circle, seeking to understand the meanings that
emerge from concrete utterances and the relations of alterity established within them. The
theoretical basis was supported by the contributions of Bakhtin (2002, 2016) and his Circle
(Voloshinov, 2021), Dolz and Schneuwly (2004), as well as Geraldi (2011), Fiad (2009), among
others, highlighting the teaching of rewriting from a dialogic perspective. The research results
show that the writing and rewriting practice developed by the teacher is guided by two
complementary conceptions of language—the dialogic conception and abstract objectivism—
which manifest themselves in a relationship of tension. Furthermore, when rewriting transcends
normative correction and assumes a dialogic character, the student develops greater autonomy
and argumentative consistency.

Keywords: Rewriting. School essay. Dialogism. Discursive genre.
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1 INTRODUCAO

A construcdo desta pesquisa ndo ocorre de forma isolada, mas se entrelaca & minha
trajetoria no contexto educacional e profissional, motivo pelo qual apresento inicialmente meu
perfil' que situa minha formacio e experiéncias, e fundamenta as reflexdes desenvolvidas neste
estudo.

Lembro-me que meu processo de aprendizagem de leitura e da escrita na pré-escola, a
metodologia da minha professora se aproximava da concepgdo de linguagem definida por
Voloéchinov (2021), como “objetivismo abstrato”. O seu ensino se concentrava na estrutura
formal da linguagem, em que comegdvamos pelo reconhecimento das letras, avangando
gradualmente para a formacgao de silabas e, posteriormente, de palavras e frases isoladas, sem
dar énfase ao uso social, a interag@o ou ao contexto. Eu recordo que ndo trabalhdvamos com
textos completos ou diferentes géneros discursivos, pois o foco era em letras associadas a
imagens, palavras e frases. Desse modo, ndo era estimulada a compreensdo da leitura em
contexto mais amplo ou o contato com os diversos géneros.

Em vista disso, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa,
estabelecidos em 1998, sugeriam que os géneros discursivos fossem utilizados como foco no
ensino, tanto para a leitura quanto para a producao textual. Era enfatizado ainda que os textos,
fossem orais ou escritos, representassem concretamente um género e, por isso, deveriam ser
vistos como suportes valiosos no processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa. Essa
abordagem amplamente difundida pelos PCNs durante o seu periodo de vigéncia, levou a
valorizacdo do contexto de uso e da esfera de circulagdo dos géneros discursivos no ensino da
lingua, em contraste com a pratica anterior que se concentrava apenas na forma e no contetido
de maneira descontextualizada.

Ao refletir sobre minha trajetoria de aprendizagem, percebo que a proposta de
alfabetizar letrando ¢ uma abordagem que muitos professores ainda t€ém dificuldade em
implementar, ou talvez muitos deles ndo tenham o conhecimento sobre o que seria de fato o
letramento. A formagao académica tradicional frequentemente separa os conhecimentos, o que

torna desafiador para os educadores pensarem de forma interdisciplinar. Como mencionam

L E para quem se interessar de conhecer meu perfil completo, convido a consultar o livro “Olhares, escuta e dizeres
em autobiografias de professoras, disponivel na pagina da editora da UFT, no seguinte enderego:
https://sistemas.uft.edu.br/periodicos/index.php/editora/issue/view/1034/738. La vocés encontrardo relatos mais
detalhados sobre minha historia e reflexdes, enquanto aluna e professora.
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Kleiman e Moraes (2002, p. 24), “muitos professores sentem-se inseguros ao enfrentar essa
‘nova’ tarefa, pois sua aprendizagem ocorreu dentro de um curriculo compartimentado”.

Durante minha jornada, enfrentei as consequéncias dessa realidade. Quando comecei a
aprender a ler e escrever, ndo tinha a menor ideia de como construir um texto considerando os
géneros. Na verdade, s6 consegui desenvolver essas habilidades adequadamente quando ja
estava entrando na adolescéncia. Essa ¢ uma realidade que muitos estudantes enfrentam:
ingressar no Ensino Médio sem um dominio adequado da leitura e da escrita. Eu me incluo
nesse grupo.

Minha experiéncia escolar inicial foi marcada por um contato restrito com o universo
dos livros, tendo no material didatico o principal — e muitas vezes unico — suporte de leitura
disponivel. Embora o livro didatico represente uma politica publica fundamental e de
resisténcia, responsavel por garantir um repertério minimo e essencial de textos e literatura em
contextos frequentemente precarios, a auséncia de outras fontes complementares de incentivo
limitava a ampliacdo do habito leitor. No Ensino Fundamental II, essa falta de base se tornou
ainda mais evidente. Passei por momentos de desespero em relagdo a leitura e a escrita, além
de enfrentar desafios com a oralidade.

Um dos maiores pesadelos para mim era o ditado feito pelo professor de Portugués,
como era nomeado o componente curricular, a época também nomeada “disciplina”. Aqueles
momentos eram aterrorizantes, pois eu ndo havia desenvolvido as habilidades necessarias para
passar nesse tipo de teste. Para mim, o ditado era mais do que uma simples avaliagao,
representava uma forma de medir minha capacidade de escrita, algo que eu sentia estar muito

aquém do esperado. Nesse sentido, Cagliari (2002, p. 03) menciona que:

Os processos de alfabetizac@o [...] sobretudo aqueles baseados em manuais, como as
cartilhas e métodos semelhantes, sempre tiveram grande ateng@o voltada para a
ortografia [...]. Um dos objetivos de se progredir nesses métodos de maneira segura,
com habilidades bem dominadas, sempre foi o de que querer evitar que o aprendiz
erre para ndo fixar o erro. Ou seja, esses métodos sempre acharam que as criangas
devem ver e escrever somente o certo, isto ¢, a forma ortografica das palavras, porque,
assim, vdo fixando a grafia e progredindo. Até certo ponto, esses métodos conseguem
controlar o material com que as criangas escrevem ¢ leem, mas isto ndo dura muito.
Nos anos seguintes, a complexidade da linguagem oral e escrita domina as atividades
escolares de tal modo que se torna impossivel lidar apenas com “palavras ja
dominadas na escrita”, mesmo porque os alunos so falantes nativos, cuja habilidade
linguistica ¢ muito maior do que o material linguistico usado pela escola, em todas as
suas atividades.

Refletindo sobre minha experiéncia, percebo que meu aprendizado em leitura e escrita
foi amplamente influenciado por métodos tradicionais de alfabetizagdo, que se concentravam

excessivamente na ortografia e na correcao. Esse modelo pedagdgico sustentava-se em um viés
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estritamente normativo e prescritivo, cujo horizonte didatico se reduzia a maxima de ver e
escrever somente o certo, ignorando a gramaticalidade interna da lingua e a competéncia
linguistica inerente aos falantes nativos em favor de um padrao artificial que sufocava a intui¢@o
discursiva. Como aponta Bagno (2009, p. 159), “a pedagogia tradicional tinha como objetivo
ensinar um modelo idealizado de lingua, um conjunto de regras extremamente padronizadas.
[...] Assim, tudo o que era apenas diferente passava a ser classificado de erro”. Diante disso,
essa percepgdo ilustra o descompasso historico da minha propria formacdo. Embora eu tenha
estudado em um periodo no qual a Linguistica ja se consolidara como ciéncia, defendendo o
ensino legitimo da lingua materna a partir de suas realidades de uso, o chdo da sala de aula
permanecia alheio a esses avangos.

Além disso, ao classificar qualquer varia¢do ou trago de oralidade como um desvio
condenavel, a escola ndo apenas negligenciava os conhecimentos prévios que eu trazia como
falante, mas também transformava o aprendizado da escrita em um percurso de silenciamento
e inseguranca discursiva.

O Ensino Médio foi marcado por aulas de gramatica, seguia um método mais classico,
no qual o foco estava nas regras e na analise sintatica, muitas vezes distantes do efetivo uso da
lingua. As explicagdes eram baseadas em livros didaticos daquele periodo, os quais,
respondendo as diretrizes curriculares da época, priorizavam exercicios repetitivos voltados
para a fixagdo de conceitos gramaticais.

Vale ressaltar que esse formato difere substancialmente dos livros didaticos
contemporaneos que, regidos pelos atuais editais publicos e alinhados a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), assumem uma perspectiva discursiva e focada nos usos reais da linguagem.
Todavia, na temporalidade da minha formagao, o material impresso ainda operava como um
manual de prescricdo normativa. Como reflexo desse direcionamento, embora eu tenha
aprendido as regras, sentia falta de uma conex@o mais profunda com a linguagem e sua

aplicag@o no cotidiano. Com relag@o a esse conceito, Silva (2011, p. 34) reforca que:

Por ndo articular as atividades de gramatica as praticas escolares de leitura e produgao
textual, o ensino de lingua materna é caracterizado como conteudistico, em detrimento
do enfoque em competéncias e habilidades para plena participagdo em diferentes
praticas sociais de uso da lingua, nas modalidades falada e escrita.

Portanto, essa abordagem tradicional do ensino da gramatica, que ndo se conectava as
praticas de leitura e produgdo de textos e quase nunca se articulava com os diferentes géneros

discursivos, impactou negativamente em meu desenvolvimento de competéncias e habilidades
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para participar de forma eficaz em diversos contextos sociais, tanto na comunicag¢ao oral quanto
na escrita.

E preciso pontuar que, de acordo com minhas memérias que envolvem a escola, tive
poucas oportunidades de aprendizagem voltadas a escrita da dissertagdo escolar, pois ndo me
recordo de ter vivenciado um acompanhamento mais proximo pelos meus professores de lingua
portuguesa durante a reescrita dos meus textos, o que aponta para a auséncia de uma orientacao
mais efetiva nesse processo. Muitas das produgdes textuais da minha trajetéria escolar
limitavam-se a expressdo de sentimentos e vivéncias pessoais, materializadas em géneros como
os relatos de férias.

Quanto ao feedback, restringia-se quase sempre a correcdo de aspectos gramaticais,
desconsiderando o conteudo, a organizagao das ideias e as possibilidades de ampliagdo do texto,
0 que acabava reduzindo a escrita a um exercicio de adequac¢do normativa, sem promover
reflexdes mais profundas sobre o processo de constru¢do textual e o desenvolvimento da
autoria. Lembro-me que os textos passavam por apenas uma revisao, o que tornava o processo
de escrita bastante limitado, sobretudo porque essa revisdo parecia ocorrer apenas com o
objetivo de obtengdo de notas.

Além disso, crescendo em um ambiente onde os livros ndo eram uma presenga
constante, senti a auséncia de referéncias literarias que poderiam ter ampliado o meu
vocabulario, o que também impactou no desenvolvimento da minha escrita, tornando-a mais
limitada, com menor repertorio linguistico e dificuldade em expressar ideias de forma mais
clara, coesa e elaborada.

Ao ingressar no ensino superior em 2011, no curso de Licenciatura em Letras pela
Universidade Estadual do Para (UEPA), lembro-me de ter enfrentado muitos desafios, pois, as
vezes, sentia angustia por ndo saber escrever textos adequadamente. Varios fatores me
impediam de realizar de forma plena esse processo de escrita, tais como o dominio das regras
gramaticais, a organizagdo das ideias, a mobilizagdo de elementos de textualidade (como a
coesdo e a coeréncia), a estruturagdo textual e, ainda, a falta de familiaridade com os géneros
discursivos académicos.

Meu primeiro desafio foi escrever uma resenha e, depois, um artigo. O desespero tomou
conta de mim, pois ndo sabia por onde comegar. Por varias vezes pensei em desistir; no entanto,
minha coragem falava mais alto que o medo. Minhas notas nas producdes textuais eram ruins,
mas eu ndo recebia feedback dos professores com apontamentos sobre como poderia melhorar
ou quais aspectos deveriam ser mais explorados. A respeito disso, Fiad (2009) esclarece que a

reescrita ¢ uma pratica intrinseca a escrita, que deve ser integrada ao processo de ensino e que
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pode proporcionar aos estudantes a descoberta de novas possibilidades da lingua, levando-os a
apreciar a atividade de reescrever.

Hoje, como docente, percebo a importancia da interagdo entre professor e aluno durante
o desenvolvimento da escrita. Essa interagdo possibilita compreender as reais necessidades dos
estudantes em relagdo ao texto, algo que ndo ocorreu em minha propria experiéncia. Vejo que
muitos estudantes ingressam no Ensino Médio sem saber ler ou escrever de modo proficiente
e, ao chegarem a graduacdo, enfrentam grandes dificuldades na producdo de diversos tipos e
géneros textuais, sobretudo a dissertagdo escolar. Nesse sentido, Batista-Santos (2019, p. 711)
afirma que algumas pesquisas: “Tém demonstrado que os alunos ingressantes em cursos de
graduacdo possuem preocupantes dificuldades na leitura e producdo de géneros textuais
diversos, especificamente os académicos (resumos, resenhas, artigos cientificos, dissertagoes
etc.).

Durante a graduagdo, fui incentivada a realizar leituras que eu achava dificeis de
compreender e, frequentemente, recorria a diciondrios em busca de sinOnimos para
compreender melhor os textos indicados pelos docentes. Isso me ajudava a elaborar os trabalhos
académicos solicitados pelos professores, mas, muitas vezes, sentia-me perdida na hora de
produzir, visto que ndo possuia bagagem tedrica tampouco pratica de producdo de textos
académicos.

Depois da minha formag¢do na graduagdo, assinei um contrato para lecionar Lingua
Inglesa e Lingua Portuguesa em uma escola municipal para estudantes do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental e para turmas da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), atuando por dois anos na
rede municipal. Ao encerrar o contrato, ja tinha propostas para dar aulas de Inglés em duas
escolas particulares. Nessas instituicdes, deparei-me com uma realidade de aprendizagem
distinta daquela vivenciada na rede municipal.

Contudo, torna-se necessario problematizar que essa assimetria ndo decorre de uma
superioridade pedagbgica intrinseca ao setor privado, mas sim dos projetos politicos e das
funcdes sociais opostas que regem ambos os contextos. Enquanto a escola privada opera sob
uma légica mercadologica e elitista de ranqueamento, amparada por uma seletividade de
publico composto por estudantes socioeconomicamente favorecidos, a escola ptblica assume o
compromisso €tico ¢ humanistico de acolher sujeitos em contextos de vulnerabilidade social.
Desse modo, as dindmicas de apropriagdo do conhecimento nessas duas esferas tornam-se
incomparaveis, visto que respondem a condigdes estruturais e horizontes formativos

completamente divergentes.
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Sobretudo, destaco alguns aspectos vivenciados durante meu trabalho em escolas
particulares, nas quais a didatica e as metodologias ja& vinham previamente definidas nos
manuais dos livros didaticos. Esse modelo de gestdo pedagogica operava sob uma logica de
padronizagdo que tentava reduzir a agdo docente a mera execugdo de diretrizes manuais, um
processo que caminha na contramao de um ensino dialdgico e que busca sufocar a autonomia e
o protagonismo do professor como sujeito do saber. Contudo, a despeito dessa tentativa de
engessamento institucional, a autonomia docente resistia na exigéncia da elaboragdo do plano
de aula, espaco em que a autoria e a tomada de decisdes pedagodgicas ainda se faziam
necessarias.

Em uma dessas escolas, a coordenadora pedagdgica era bastante rigorosa e analisava os
planos com ateng¢do, apontando erros gramaticais ou problemas de clareza e exigindo a reescrita
quando necessario. Embora em alguns momentos isso fosse constrangedor, procurei encarar a
situagdo como uma oportunidade de aprendizagem, o que contribuiu para um maior cuidado e
consciéncia em relacdo a minha escrita.

Outro aspecto que observei foi que os estudantes da rede privada eram frequentemente
incentivados a realizar leituras obrigatdrias de diferentes géneros discursivos e a produzir textos
em conformidade com as propostas apresentadas. Percebi também que esses estudantes
pertenciam, em sua maioria, a classes sociais favorecidas, cujos pais possuiam formacao
superior. Essa configuragdo evidencia o acesso a privilégios estruturais, em que o capital
cultural e econdmico do ambiente familiar atua como um facilitador de recursos materiais e de
letramento. Contudo, urge n3o naturalizar essa dinamica como o unico padrdo legitimo de
suporte ao desenvolvimento cognitivo, mas sim compreendé-la como o reflexo de assimetrias
sociais historicas.

Por outro lado, minha experiéncia nas escolas publicas evidenciou os profundos impactos
da desigualdade socioeconomica no cotidiano escolar, manifestada na severa vulnerabilidade
social a que muitas familias estavam submetidas. Em vez de creditar os desafios de leitura e
escrita a uma suposta desestruturacdo familiar, o que esvaziaria o debate politico, compreendo
que as lacunas na aprendizagem desses estudantes decorrem de um cendrio de exclusdo que
lhes nega direitos basicos, conforme a reflexao de Freire (1996, p.33) “ndo ¢ possivel a escola
alhear-se das condicdes sociais culturais e econdmicas de seus alunos, de suas familias, de seus
vizinhos”. Em outras palavras, as dificuldades de aprendizagem nao podem ser compreendidas
apenas a partir das condi¢cdes familiares dos estudantes, uma vez que estdo inseridas em

contextos mais amplos de desigualdade social e exclusao.
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Sob essa dtica, cabe a escola publica assumir seu compromisso ético e pedagdgico com
a democratizagdo do acesso a leitura, a escrita ¢ aos demais conhecimentos socialmente
produzidos. Assim, longe de enxergar um panorama puramente desolador ou desprovido de
futuro, passei a compreender a sala de aula da escola ptiblica como um espaco de resisténcia e
de urgéncia por uma pedagogia que acolha a diversidade e promova a emancipacao social.

Apos vivenciar as duas realidades em instituigdes publicas e privadas, pude perceber o
quanto os fatores sociais podem influenciar as possibilidades de acesso a uma educacdo com
mais recursos. De acordo com Santos (2007, p. 77): “A injusti¢a social global esta assim
intimamente ligada a injustica cognitiva global, de modo que a luta pela justica social global
também deve ser uma luta pela justica cognitiva global”. Diante disso, acredito que os
estudantes em situagdes de vulnerabilidade tém acesso limitado quanto aos recursos
educacionais, 0o que parece reverberar em uma interferéncia ou atraso no processo de
aprendizagem e desenvolvimento cognitivo.

Em maio de 2024, fui aprovada no processo seletivo simplificado para contratacdo de
professores para areas especificas da Secretaria de Educacdo do Estado do Para (Seduc) e
leciono Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental II e para o Ensino
Meédio. Logo em seguida, tive a alegria de ser aprovada para o curso de Mestrado no Programa
de Pos-Graduagdo em Letras (PPGLetras), na Universidade Federal do Tocantins (UFT),
Campus de Porto Nacional. Cursando o mestrado e atuando como professora da educagdo
basica, percebo que minha trajetoria ¢ atravessada por silenciamentos que vivi enquanto aluna.
Pois, as dificuldades que enfrentei na producdo textual, tanto no ensino basico quanto no
superior, revelam-se como sintomas da auséncia de uma educacdo em lingua materna como
foco na formac@o leitora e escritora dos estudantes, logo de um acompanhamento real sobre a
pratica da reescrita. Contudo, essa limitagcdo ndo se deve a uma omissao deliberada dos docentes
que me conduziram, mas sim a escassez historica de politicas publicas de formagao continuada,
ja que muitos foram levados a implementar novas diretrizes curriculares sem o suporte
necessario para redirecionar um ensino normativo e compreender a escrita como pratica
processual.

A falta de orientagdo continua nesse processo evidenciou lacunas na minha formacgao
enquanto produtora de textos, sobretudo no que se refere ao desenvolvimento da escrita como
pratica processual. Portanto, essas vivéncias, somadas & minha atuagdo como professora da
educacdo basica e as reflexdes construidas no mestrado, despertaram a necessidade de
investigar mais profundamente como a reescrita tem sido trabalhada no ensino da dissertagao

escolar.
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As angustias e os silenciamentos que vivenciei ao longo da minha formag&o, e que hoje
busco superar em minha pratica docente, ndo configuram marcas de um fracasso estritamente
individual. Sob outra perspectiva revelam-se como sintomas historicos de uma tradicao de
ensino de lingua materna enraizada no monologismo e na adequagdo estritamente normativa,
que desconsidera o processo interativo e a constituicao do sujeito autor.

E a partir dessa constatagio, simultaneamente empirica, pessoal e profissional, que
emerge o problema central desta investigacao, visto que, se a auséncia de um acompanhamento
processual da escrita gerou lacunas profundas em minha trajetoria, faz-se urgente compreender
como essa dindmica se estabelece no chio da escola publica contemporénea.

Diante disso, esse cenario torna-se ainda mais complexo na 3* série do Ensino Médio,
etapa em que a dissertacdo escolar atua como engrenagem decisiva em avaliagdes de larga
escala, como o ENEM e o SAEB. Sob a pressdo de rankings e metas estatisticas, a reescrita
corre o risco de perder seu potencial formativo e dialogico, reduzindo-se a um adestramento
mecanico focado em corre¢des superficiais.

Com o proposito de compreender ¢ problematizar essa realidade no ambiente escolar,
articulamos as bases reflexivas, tedricas e estruturais que sustentam esta investigagdo. Assim,
refletir sobre a escrita, a reescrita ¢ o ensino da dissertacdo escolar implica compreendé-los
como praticas que ultrapassam as exigéncias avaliativas e se vinculam a construgao de sentidos,
ao desenvolvimento da autoria e a participagdo social dos sujeitos.

A escrita constitui-se como uma pratica social fundamental, pois possibilita aos sujeitos
expressarem ideias, posicionarem-se diante de temas socialmente relevantes e participarem
ativamente de diferentes contextos discursivos, o que refor¢a a importancia de seu ensino como
um processo que deve ir além da norma gramatical, valorizando o uso significativo da
linguagem.

No contexto escolar, a escrita dissertativo-argumentativa, comumente denominada de
redacdo, assume papel de destaque, principalmente no Ensino Médio, uma vez que envolve o
desenvolvimento de habilidades linguisticas e discursivas. Porém, geralmente, muitos
estudantes tém dificuldade de produzir esse género. A gravidade desse panorama se materializa
nos indicadores oficiais do SAEB (2023) para o Ensino Médio da comunidade escolar
investigada, nos quais os baixos niveis de proficiéncia em leitura sinalizam que grande parte
dos estudantes ndo atinge o padréo esperado para a etapa.

A partir dessa realidade, Santos (2023) argumenta que as dificuldades discentes na
escrita argumentativa vdo além do aspecto técnico, visto que, no cenario contemporaneo do

Ensino Médio, o desafio de ensinar a dissertag@o escolar exige mais do que o dominio de normas
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gramaticais e dos elementos macroestruturais do género, pois requer que o estudante se perceba
como sujeito de seu proprio dizer e seja capaz de articular vozes e saberes de forma critica e
responsiva.

Além do mais, a concretizagdo da atitude responsiva esbarra nos indices de proficiéncia
em leitura dos estudantes, realidade que, para além de uma dificuldade técnica, convoca a
pensar a leitura como um direito e como uma competéncia fundamental para o desenvolvimento
da escrita. De acordo com Ferreiro (2012) ndo se deve pensar o letramento apenas com uma
obrigagdo escolar, mas com um direito primordial para a formagdo de cidaddos que sejam
capazes de atuar criticamente em uma sociedade plural. Em consonéncia com essa perspectiva

Lerner (2002, p. 17 e 18) menciona que

[...] a escola funcione como uma microcomunidade de leitores e escritores. [...] O
necessario ¢ fazer da escola um ambito onde leitura e escrita sejam praticas vivas e
vitais, onde ler e escrever sejam instrumentos poderosos que permitem repensar o
mundo e reorganizar o proprio pensamento, onde interpretar e produzir textos sejam
direitos que ¢ legitimo exercer e responsabilidades que ¢ necessario assumir.

Diante dos complexos desafios que envolvem a producdo do género dissertagdo escolar,
a pratica da reescrita apresenta-se como uma etapa essencial, compreendida ndo apenas como
correcdo de aspectos formais, mas como um momento de reflexdo sobre o texto, de
reorganizacdo das ideias e de construgdo progressiva da autoria. Assim, a pratica da reescrita,
quando orientada por uma concep¢do dialodgica da linguagem, favorece a interacdo entre
professor e estudante, possibilitando que o estudante revisite seu texto, dialogue com as
intervengdes recebidas e atribua novos sentidos a sua produgdo. Substancia as discussoes, a
vertente dialogica de Bakhtin (2016), Volochinov (2021), bem como em contribui¢des de Dolz
e Schneuwly (2004), Geraldi (2011) e Fiad (2009).

Apesar dos avancos nas concepcdes de ensino da escrita, especialmente com a
incorporagdo da perspectiva dialogica defendida por Mikhail Bakhtin (2016), ainda se observa
que muitos docentes permanecem com suas praticas didaticas enraizadas em metodologias
tradicionais que, ao corrigirem os textos dissertativos, priorizam somente a correcao gramatical,
pois na maioria das vezes ndo existe um trabalho continuo de reflexdo e de reformulacdo, ou
seja, um processo de ida e vinda para se alcancar a qualificacdo necessaria do que foi proposto.
Diante disso, Wittke (2019, p. 1) menciona que: “O professor esta mais interessado em avaliar
se 0 aluno sabe escrever de acordo com as regras da lingua padrao do que realmente preocupado
em saber o que o educando conhece e pensa sobre determinado assunto ou acerca da realidade

em que vive”.
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E imprescindivel ponderar, contudo, que esse direcionamento avaliativo ndo reflete uma
rejeicdo deliberada as novas praticas pedagogicas por parte do corpo docente, mas decorre
diretamente de suas proprias experiéncias formativas historicas. Como aponta Novoa (2019) a
concepgdo do tradicionalismo e as repeticdes de rotinas sdo fatores comuns nas areas
profissionais, o que impossibilita a elaboragdo de politicas de formacao voltadas a inovagao das
metodologias.

Assim, na auséncia de politicas publicas eficazes de formacao continuada que oferecam
subsidios tedricos e praticos para o trabalho com géneros, a tendéncia pedagdgica natural é que
os professores reproduzam os modelos de ensino pelos quais eles proprios foram formados. Sob
o peso de extensas jornadas de trabalho e da escassez de tempo para a autoatualizagdo, o docente
acaba sendo absorvido pela urgéncia da pratica diaria, resultando em um “ndo saber fazer
diferente” que perpetua o foco meramente normativo em detrimento do processo dialdgico.

Diante desse impasse, o modo como a escrita e, sobretudo, a reescrita do género
dissertacdo escolar tem sido trabalhada em sala de aula ainda suscita discussdes, principalmente
no que se refere as concepgdes de linguagem que orientam tais praticas e a valoriza¢do dos
mecanismos da Linguistica Textual e dos elementos constitutivos dos géneros discursivos.
Geralmente, essa atividade é reduzida a meros ajustes gramaticais e estruturais devido as
exigéncias de avaliagdes externas, o que acaba por limitar o seu potencial formativo e o
desenvolvimento da escrita. Dessa forma, compreende-se que essas avaliagcdes funcionam a
partir de descritores estritamente voltados para mensurar indices de proficiéncia, engrenagem
institucional que acaba por impor ao fazer docente uma logica de adestramento textual, na qual
o professor ¢ pressionado a automatizar suas praticas didaticas para responder a metas e
rankings estatisticos.

Diante do que foi exposto, esta pesquisa teve como objetivo geral investigar como a
pratica da escrita e reescrita ¢ organizada no contexto de ensino do género dissertagdo escolar
de estudantes da 3% série do ensino médio na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Prof. Jos¢ Wilson Pereira Leite no municipio de Conceicdo do Araguaia-PA. Logo, a pesquisa
buscou compreender um contexto especifico em que essas praticas sao realizadas, o que pode
evidenciar especificidades locais e contribuir para uma compreensdo mais ampla das
dificuldades enfrentadas pelos estudantes, ja que eles sairdo do ensino médio para lidar com as
avaliagoes académicas, Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), concursos ptblicos e outras
situagdes que exigem uma comunicagdo escrita eficaz.

Assim, buscamos especificamente nesta pesquisa:
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v' Investigar como a pratica da escrita e reescrita ¢ trabalhada no contexto de ensino do
género dissertacdo escolar pela professora;

v' Identificar as concepg¢des de linguagem que orientam as praticas de (re)escrita, bem
como compreender de que forma os aspectos da Linguistica Textual e os elementos
constitutivos sdo evidenciados nas corregoes realizadas pela professora;

v" Descrever os desafios enfrentados pelos professores e os estudantes durante o processo
de reescrita, considerando suas experiéncias.

Articuladas a esses objetivos, foram elaboradas as seguintes perguntas norteadoras:

v" Como a pratica de escrita e reescrita ¢ organizada no contexto de ensino do género
dissertacdo escolar no ensino médio?

v Quais concepgdes de linguagem orientam as praticas de (re)escrita e de que maneira os
aspectos da Linguistica Textual e os elementos constitutivos da linguagem sio
evidenciados nas corregdes realizadas pela professora?

v Quais s3o os principais desafios que os estudantes enfrentam durante o processo de
reescrita?

Isto posto, a pesquisa alinha-se a abordagem etnografica ancorada nos pressupostos
metodoldgicos de Ludke e André (1986), por permitir uma observagdo detalhada das dinamicas
em sala de aula, valorizando as interagdes, experiéncias e percepgoes dos participantes, de modo
a interpretar as praticas de escrita e reescrita em seu contexto real de realizagdo. Como também
se justifica pela imersdo da pesquisadora no cotidiano escolar, o que possibilitou o
acompanhamento direto das praticas de linguagem em seu contexto real de ocorréncia e a
compreensdo das vivéncias diarias que permeiam o processo de escrita e reescrita. Os
instrumentos, como observagdes ¢ questionarios semiestruturados, foram propicios para
responder os questionamentos estabelecidos nesta pesquisa € o corpus constituido pelas
dissertacdes escolares dos estudantes. Dessa forma, a dissertagdo organiza-se em quatro
capitulos.

No segundo capitulo, fundamentamos as concepcdes de linguagem, tendo como titulo
O confronto das concepgdes de linguagem: o dialogismo como uma reacdo - resposta ao
monologismo, discutindo as diferentes perspectivas tedricas que orientam o ensino de lingua,
com énfase na critica as abordagens tradicionais centradas no monologismo e na valorizagdo
de uma visdo dialogica da linguagem, que considera a interagdo, o contexto social e a
construcdo de sentidos como elementos fundamentais no processo comunicativo.

O terceiro capitulo, com o titulo Géneros discursivos, multimodalidade e praticas de

(re)escrita: fundamentos para o ensino da dissertagdo escolar, discorre acerca dos géneros
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discursivos, multimodalidade e as especificidades da dissertagdo escolar, lancando um olhar
atento sobre a reescrita como processo, compreendida ndo como uma etapa final, mas como
parte constitutiva da produgao textual.

No quarto capitulo, Trajetoria metodologica da pesquisa, delineamos o percurso
metodologico, pautado na etnografia dentro da Linguistica Aplicada, bem como descrevemos
o cenario da pesquisa, os sujeitos envolvidos, os instrumentos de produgdo e analise de dados,
detalhando as etapas do estudo e os procedimentos adotados para a geragdo e organizacdo do
corpus.

O quinto capitulo, Resultados e discussoes: a prdtica da reescrita no género dissertacdo
escolar, apresenta os resultados e a discussdo, tecendo um didlogo entre a teoria estudada e a
realidade observada em campo, a partir da analise das praticas de reescrita na dissertagdo
escolar no Ensino Médio com base nas respostas da professora, nas percepcoes dos estudantes
acerca da reescrita textual. Apresentamos a analise de produgdes de dissertacdo escolar,
considerada o eixo central e mais relevante da investigacdo, por possibilitar a identificagédo
concreta das marcas do processo de reescrita.

Por fim, tecemos as Consideracées Finais, nas quais retomamos os objetivos da
pesquisa e as principais discussdes desenvolvidas ao longo do trabalho, sintetizando os

resultados alcancados.
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2 O CONFRONTO DAS CONCEPCOES DE LINGUAGEM: O DIALOGISMO COMO
UMA REACAO - RESPOSTA AO MONOLOGISMO

Os estudos sobre a linguagem sempre foram marcados por disputas entre diferentes
tendéncias que buscavam explicar sua natureza e sua func¢ao na vida humana. Por muitos anos,
a filosofia da linguagem limitou-se a duas tendéncias com visdo monoldgica: Subjetivismo
Individualista e Objetivismo Abstrato. A primeira considerava a lingua como um instrumento
de expressdo da consciéncia individual, enquanto a segunda a entendia como um sistema
abstrato de regras e signos, alheio ao uso e a interagdo entre os sujeitos. Ambas as correntes
desconsideravam a natureza social e dindmica da linguagem. Nesse cenario, o “Circulo de
Bakhtin”, ao expor as limitacdes dessas duas tendéncias, propde uma terceira proposta: a
concepedo dialdgica da linguagem.

Diante do exposto, este capitulo propde apresentar os conceitos dessas concepgdes e
mostrar como a vertente do Circulo de Bakhtin redireciona a linguagem, revelando que a lingua
ndo ¢ um produto pronto e normativo ou uma produgdo individual, mas sim um evento social,
desenvolvido na interagdo entre os individuos.

O capitulo amplia essa discussdo tedrica para compreender como essas tendéncias se
materializam nas praticas de producdo da escrita escolar, revelando se o ensino da dissertagao
tem sido encarado como mera reproduc¢do de formas gramaticais ou como um processo
auténtico de interlocucdo e constitui¢do do sujeito-autor, posto que as trés concepgoes

apresentadas determinam os objetivos metodologicos que sdo aplicados em sala de aula.

2.1 A linguagem na vertente enunciativa (dialégica)

A linguagem ¢ uma pratica social, baseada no modo de vida das pessoas e dos grupos,
e desempenha papel essencial para a representacdo do real. De acordo com Volochinov (2021
[1929]), é fundamental compreender a linguagem como um elemento substancial na construg¢ao
de uma realidade dialdgica, visto que as trocas e intera¢des discursivas entre os individuos
resultam na producdo de enunciados e enunciagdes, que sdo fruto da interpretagdo do ato de
comunicacdo entre os sujeitos envolvidos.

Neste mesmo sentido, Geraldi (2002, p. 06) enfatiza que: “[...] a linguagem nao ¢ um
trabalho de artesdo, mas trabalho social e historico seu e dos outros e é para os outros € com 0s

outros que ela se constitui. Também ndo ha um sujeito dado, pronto, que entra na interagao,
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mas um sujeito se completando e se construindo em suas falas”. Isso refor¢a que a linguagem
constitui-se como uma pratica social em constante transformacdo, onde o sentido nasce do
didlogo e nao do isolamento, revelando uma natureza dinamica ja estudada na Antiguidade por
Platdo, ao discutir a convencdo das palavras, e por Aristoteles, ao integra-las a vida politica e
ao pensamento.

Entretanto, a partir do século XX, emergiram correntes de pensamento dedicadas a
sistematizagdo e a interpretacdes da linguagem; cada vertente definiu suas proprias concepcdes
e nomenclaturas a fim de esclarecer sua natureza e o papel que desempenham no ensino e na
aquisi¢do da lingua materna, por exemplo. Para compreender as bases que pautam a teoria
linguistica contemporanea, ¢ fundamental resgatar as discussdes de pensadores que
consolidaram diferentes abordagens a respeito das concep¢des de linguagem, estruturadas
historicamente em trés principais tendéncias. A primeira delas, o subjetivismo individualista,
encontra forte ancoragem no pensamento de Wilhelm von Humboldt e Wilhelm Wundt,
enquanto o objetivismo abstrato tem em Ferdinand de Saussure seu principal expoente, sendo
ambas superadas pela perspectiva dialogica da linguagem, fundamentada nas obras do Circulo
de Bakhtin.

Volochinov (2021 [1929]), na obra Marxismo e Filosofia da Linguagem (MFL),
apresenta as duas primeiras concepgdes que marcaram os estudos linguisticos de sua época. O
autor em seus estudos teve o objetivo de apresenta o subjetivismo individualista e o objetivismo
abstrato como as duas primeiras concep¢des que marcaram os estudos linguisticos de sua época.
Em suas analises, o autor buscou demonstrar que ambas sdo incompletas para esclarecer a
funcdo da linguagem.

Na filosofia da linguagem e nas se¢des metodologicas correspondentes da linguistica
geral observamos duas tendéncias principais na solu¢do do nosso problema, isto ¢, o
problema do isolamento e da delimitagdo da linguagem como um objeto especifico de
estudo. Obviamente essa divergéncia fundamental entre as duas tendéncias
compreende ndo s essa questdo, mas também todos os demais temas da ciéncia da
linguagem. A primeira tendéncia pode ser chamada de subjetivismo individualista na
ciéncia da linguagem, e a segunda, de objetivismo abstrato (Voldochinov 2021 [1929],
p. 147).

De acordo com o Circulo de Bakhtin, Wilhelm von Humboldt ¢ Wilhelm Wundt sdo
considerados os principais representantes da concepc¢ao do subjetivismo individualista. Esses
pensadores focaram na percep¢do de que a natureza da linguagem estd associada a expressao
da consciéncia e ao processo psiquico individual. Segundo Voldochinov (2021 [1929]), essa
tendéncia propde que a base da lingua esta no ato discursivo individual e criativo, em que o

processo mental do sujeito é visto como a fonte da criacdo linguistica e as leis que regem essa
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cria¢do sdo de natureza individual e psicologica, sendo estas o foco de estudo do linguista e do
filésofo da linguagem.

Portanto, a linguagem se da na criagdo subjetiva, ou seja, como se cla fosse uma
manifestacdo pura da mente de cada sujeito e que para compreender a linguagem € preciso
estudar a psiqué humana. Todavia, para Volochinov (2021, [1929] p. 97): “A consciéncia
individual ¢ um fato social e ideoldgico”. Em outras palavras, a consciéncia individual sé existe,
porque o individuo esta em interacdo com outro mediado pela linguagem e pela ideologia.

No Brasil, alguns estudiosos da Linguistica Aplicada, entre eles Jodo Wanderley
Geraldi, dedicaram-se a realizar abordagens a respeito das concepgdes de linguagem,
interpretando essas ideias para problematizar o ensino de Lingua Portuguesa no contexto da
educacdo brasileira. A tendéncia ‘Subjetivismo individualista’ ¢ nomeada por Geraldi (2011)
como ‘Linguagem como expressdao do pensamento’. Além disso, de acordo com o autor, essa
concepgdo corresponde a corrente dos estudos linguisticos denominada como “Gramatica
Tradicional”: “Essa concepg¢ao ilumina, basicamente, os estudos tradicionais. Se concebemos a
linguagem como tal, somos levados a afirmagdes — correntes — de que pessoas que ndo
conseguem se expressar nao pensam” (Geraldi, 2011, p. 35).

Isto posto, o autor conduz sua critica a essa visdo reducionista, ao afirmar que essa
concepgdo reduz a linguagem ao pensamento, pois essa limitagdo desconsidera o processo de
interagdo entre os sujeitos, as situagdes concretas da enunciacdo, como também ignora o carater
social, histérico e dialdgico da lingua, assim compreendida apenas como um sistema de
traducdo individual de ideias. Seguindo essa perspectiva, Travaglia (1996) entende que para
essa vertente, o individuo primeiramente pensa e depois constrdi uma ideia, para depois traduzir
esses pensamentos em palavras, reduzindo o enunciado a um reflexo de algo ja pronto no
interior. A enunciacdo ¢ vista como um ato individual e monologico, que ndo ¢ influenciado
pelo outro nem pelas circunstancias sociais em que ocorre.

No que se refere a lingua, Volochinov (2021, [1929], p. 148) na obra MFL, destaca os

principais aspectos da tendéncia subjetivista idealista:

1. A lingua é uma atividade, um processo criativo ininterrupto de construgdo
(“energia”), que se materializa sob a forma de atos individuais de fala.

2. As leis da criag@o linguistica sdo essencialmente as leis da psicologia individual.
3. A criagdo linguistica é uma criagdo significativa, analoga a criacdo artistica.

4. A lingua, enquanto produto acabado (“ergon”), enquanto sistema estavel (Iéxico,
gramatica, fonética), apresenta-se como um deposito inerte, tal como a lava
petrificada da criagdo linguistica, abstratamente construida pelos linguistas com vistas
a sua aquisi¢do pratica como instrumento pronto para ser usado.

Historicamente, tais postulados procuram detalhar como o psiquismo estd conectado a

linguagem, pois a maneira como os individuos pensam tem influéncia direta aos discursos
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individuais, posto que o sujeito so terd a capacidade de formar seus discursos mediante uma
sistematizacdo do pensamento, e sO assim conseguira exteriorizar a expressao. Em contraste a
essa ideia, Volochinov (2021, [1929], p. 204) descreve que “ndo ¢ a vivéncia que organiza a
expressdo, mas, ao contrario, a expressao organiza a vivéncia, dando-lhe sua primeira forma e
definindo a sua dire¢do”. Ou seja, a experiéncia interna por si s6 ndo tem capacidade de
organizar uma comunica¢do coerente, mas ¢ por meio da expressdo que a experiéncia se
organiza e ganha defini¢ao.

Contudo, esses quatro principios desconsideram que a lingua € um processo coletivo e
social, dando destaque a monologia, ignorando completamente o carater social da linguagem,
determinando que lingua seja somente um reflexo da consciéncia individual do sujeito. Como
também, considerando que a lingua ¢ vista como um sistema pronto, tornando-se um arquivo
morto para se transformar em um produto (Iéxico, gramatica, fonética), para fins de ensino.

Contrapondo essas ideias, Bakhtin (2016, p. 118) argumenta que:

Monologo absoluto — expressdo de uma individualidade — néo existe; isto é ficgdo da
filosofia idealista da linguagem, que haure a lingua da criacdo individual. A lingua &
dialogica (“meio de comunicagdo”) por natureza. O mondlogo absoluto, que seria um
monologo fundado na lingua, ¢ excluido pela propria natureza da lingua (A linguistica
idealista estuda a lingua como se esta fosse monologica).

Diante dessa afirmagao, entende-se que, para Bakhtin, a lingua por sua propria natureza
¢ dialdgica, logo, estudar a lingua como produto isolado ¢ distorcer sua verdadeira identidade
social e interacional. Assim, o monologo absoluto ¢ inexistente, sendo impossivel construir
enunciados sem ter uma interagdo com outros discursos e sem estar ligado ao contexto social.
Ele ressalta que a lingua por sua propria natureza ¢ dialodgica, porque estudar a lingua como
produto isolado ¢ distorcer sua verdadeira identidade social e interacional.

Voléchinov (2021 [1929]) argumenta que Wundt, mesmo propondo estudar a
coletividade que ele denominava de “a psicologia do povo”, ndo tinha espaco para as relacdes
sociais em sua teoria, pois a realidade social seria apenas o resultado da soma dos psiquismos
individuais, isto ¢, para ele ndo existe um cenario coletivo da lingua que transcenda os sujeitos.
Diante desse contexto, o Circulo de Bakhtin faz criticas categdricas ao afirmar que essa
perspectiva desconsidera a existéncia de leis sociologicas proprias que administram os signos

ideologicos. Portanto,

Todas suas explicagdes dos fatos linguisticos, mitoldgicos e religiosos reduzem-se, no
final das contas, a explicagdes puramente psicologicas. Wundt desconhece as leis
especificas puramente socioldgicas, proprias de todo o signo ideoldgico e que jamais
podem ser reduzidas a leis individuais e psicologicas (Volochinov, 2021, [1929], p.
151).
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Ap0s realizar andlise sobre a tendéncia subjetivista individualista, Volochinov (2021
[1929]) discute sobre a segunda concepgdo de pensamento filoso6fico — linguistico, objetivismo
abstrato. Essa abordagem contrapde as ideias da primeira orientacdo que vé a lingua como
expressao individual.

Conforme aponta a analise de Voldochinov (2021 [1929]), os atos de criagdo e
enunciagdes individuais, embora Unicos ¢ irrepetiveis, partilham elementos comuns dentro de
um grupo especifico de falantes, como aspectos fonéticos, gramaticais e lexicais, que sao
normativos para todas as enunciagdes, assegurando assim a singularidade de uma lingua
especifica e sua compreensao por todos os falantes de uma mesma comunidade.

Como postula o Circulo de Bakhtin, essa segunda orientacao da filosofia da linguagem
esta ligada as teorias de Ferdinand Saussure, expoente mais destacado do objetivismo abstrato,
pois com suas ideias deu origem ao estruturalismo. Para aprofundar a discussdo, Volochinov
(2021 [1929]), na obra MFL, apresenta as consideragdes filosofico-linguisticas de Saussure a
respeito da segunda tendéncia, expondo “a distingdo entre trés aspectos da lingua: linguagem
(langage), lingua como sistema de formas (langue) e ato individual discursivo — enunciado
(parole)” (Volochinov, 2021, [1929], p. 166).

Segundo Volochinov (2021 [1929]), Saussure considera a linguagem um determinado
complexo, heterogéneo e marcado por elementos contraditorios, sem leis proprias e, portanto,
sem a unidade interna necessaria para ser objeto de uma investigagao cientifica rigorosa. E para
contornar esse problema, Saussure (2006, [1913]) propde uma distingdo fundamental entre
lingua (langue) e fala (parole), sendo a lingua compreendida por ele como um sistema social de
signos e normas compartilhadas pelos membros de uma comunidade, constituindo um objeto
legitimo e coerente para o estudo cientifico. Ja a fala, por ser individual e variavel, ndo oferece
a estabilidade necessaria para tal analise. Assim, Saussure elege a lingua como o verdadeiro
objeto da linguistica, por sua natureza coletiva e sistematica.

Ainda de acordo com Saussure (2006, [1913] p. 88), “a lingua possui um carater de
fixidez, ndo € somente porque esta ligada ao peso da coletividade, mas também porque esta
situada no tempo”. Nesse trecho, Saussure articula a ideia do objetivismo abstrato, porque vé a
lingua com uma forma fixa e normativa, de modo que uma comunidade precisa estar seguindo
as mesmas regras para que os individuos possam se entender.

Dessa maneira, a estabilidade do sistema linguistico é mantida pela forga coletiva de
uma comunidade e por sua consolidagdo histérica, tornando-se um sistema relativamente

estavel, imune a mudancgas abruptas e arbitrarias. Por isso, um sujeito isoladamente ndo tem
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capacidade de realizar alteragdes na lingua. Nesse sentido, Saussure (2006 [1913], p. 22) afirma
que o “[...] exterior ao individuo, que por si s6, ndo pode nem cria-la nem modifica-1a”.

Levando isso em conta, Volochinov (2021 [1929]) destaca que, nessa tendéncia, hd um
desequilibrio entre a lingua e o individuo, pois o sujeito ndo possui a capacidade de, sozinho,
desenvolver ou modificar a lingua, ou seja, ndo ha uma criacdo consciente da lingua por parte
do falante, ja& que ele recebe apenas da comunidade linguistica regras ja determinadas e
obrigatorias e as reproduzidas sem reflexao.

Ademais, Volochinov (2021 [1929]) sustenta que quando o individuo deixa de
reconhecer uma forma linguistica como regra viva, esta se converte em um mero sistema sonoro
ou em um produto isolado da mente individual desprovido de valor social e linguistico. Assim
0 objetivismo abstrato desconsidera a fala em sua dimensdo concreta e evolutiva para priorizar
a lingua como um conjunto estatico de normas gramaticais. Nesse contexto, o falante resta
apenas a tarefa passiva de apreender e compreender tal sistema, uma vez que sua atuacdo
discursiva é mensurada exclusivamente pelo critério binario da norma que define o que € certo
ou errado.

Geraldi (2011) também nomeia essa segunda tendéncia como concepgao de linguagem
como instrumento de comunicagdo. Segundo o autor, essa corrente de pensamento vé a lingua
como um sistema de signos combinados por regras, tendo como papel principal transmitir
informagdes de um emissor para um receptor, ndo considerando que o receptor também pode
ser um intérprete. Além disso, destaca também o fato com relagdo ao ensino da lingua por meio
dos materiais didaticos, nos quais as orientagdes aos professores, introdugdes ¢ titulos de
capitulos tém como principio basico de suas formulagdes a concepcdo da linguagem como
instrumento de comunicagao. Isto ¢, ao partir para a pratica dos exercicios, essa teoria ¢ deixada
de lado, dando lugar ao processo centrado na memorizagdo e na execug¢do das normas
gramaticais.

Na obra Marxismo e Filosofia da Linguagem, Karl Vossler ¢ apontado como um dos
principais expoentes do subjetivismo individualista, posicionando-se em oposicdo ao
objetivismo abstrato. O fildlogo argumenta que a lingua nao deve ser reduzida a um sistema
estatico de normas gramaticais fixas. Pelo contrario, ele a concebe como um fendémeno
estilistico, fruto da criag@o espiritual ¢ individual do sujeito. E é justamente por meio dessas
producdes singulares que a lingua se desenvolve e se transforma, pois, com o passar do tempo,
essas criacdes sdo sistematizadas em regras gramaticais, o que acaba por ocultar o carater vivo
e criador da enunciacdo original. Voldchinov (2021 [1929], p. 153) confirma essa oposicdo de

Vossler ao afirmar que:
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Apenas essa individualizacdo estilistica da lingua em um enunciado concreto ¢
histérica e produtiva do ponto de vista criativo. E justamente aqui que ocorre a
formagdo da lingua, que se sedimenta depois nas formas gramaticais: tudo que se
torna um fato gramatical foi antes um fato estilistico. Nisso se resume a ideia de
Vossler a respeito do primado da estilistica sobre a gramatica.

Logo, o autor salienta que Vossler acreditava que as normas gramaticais s6 surgiram em
virtude das criagdes individuais e estilisticas para assim se tornar a gramatica obrigatoria para
todos, tendo em vista que o estilo individual desenvolve e modifica a gramatica. Assim, esse
pensamento se resume em colocar em primeiro lugar o papel da estilistica sobre a gramatica.

Para compreender melhor essa ideia utilizamos um exemplo emblematico como o termo
“vossa mercé” a principio classificado como forma de tratamento marcado por situacdes sociais
e comunicativas e atualmente transformado em “voc€” que consolidou-se em classificagdo
pronominal, integrado a gramatica normativa da lingua portuguesa. Portanto, isso confirma
aquilo que comega com inovagao estilistica, posteriormente acaba se tornando regra gramatical.

Conforme Voldochinov (2021 [1929]), enquanto Vossler via a estilistica como a fonte de
evolucdo e transformacdo da lingua, essa segunda orientacdo v€ as inovagdes criativas
individuais como um desvio irrelevante, sendo apenas ruidos ou algo inutil que ndo tem
influéncia na organizagdo da lingua. Assim, o autor apresenta os principais postulados da

segunda tendéncia:

1. A lingua ¢ um sistema estavel e imutavel de formas linguisticas normativas e
idénticas, encontrado previamente pela consciéncia individual e indiscutivel para ela.
2. As leis da lingua s3o leis linguisticas especificas de conexdo entre os sinais
linguisticos dentro de um sistema linguistico fechado. Essas leis sdo objetivas em
relagdo a qualquer consciéncia subjetiva.

3. As leis linguisticas especificas ndo possuem nada em comum com os valores
ideoldgicos (artisticos, cognitivos e outros). Nenhum motivo ideoldgico é capaz de
fundamentar o fendmeno da lingua. Entre as palavras e a sua significagdo ndo existe
uma conexao, seja ela natural e compreensivel para a consciéncia, seja artistica.

4. Os atos individuais da fala s@o, do ponto de vista da lingua, apenas refragdes e
variagdes ocasionais ou simplesmente distor¢des das formas normativas idénticas;
mas justamente esses atos de uma fala individual explicam a mutabilidade historica
das formas linguisticas, que, como tal, do ponto de vista do sistema da lingua, ¢ sua
histéria ndo existe nem conexdo nem motivos em comum. Eles sdo alheios entre si
(Voloéchinov, 2021, p. 162).

Dessa forma, a lingua ¢ constituida como um sistema independente, cujas leis proprias
do sistema (normas gramaticais, vocabulario) as tornam resistente a influéncia da consciéncia
individual. As regras da lingua s3o determinadas ao falante e o estudo de suas estruturas ocorre

de maneira sincronica, isto ¢, sem levar em considera¢do seu desenvolvimento historico.
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Assim, a lingua se apresenta como um sistema autdonomo, regido por normas proprias
que a tornam imune a interferéncia da consciéncia individual. As regras linguisticas sdo
impostas ao falante e sua estrutura ¢ estudada de forma sincronica, sem considerar seu
desenvolvimento historico. Nesse contexto, Volochinov (2021 [1929]) menciona que a
valorizacdo que o objetivismo abstrato da a analise sincronica da lingua ndo passa de ficcao,
pois essa visdo de que ela precisa estar estatica para que suas regras e estruturas fixas sejam
estudadas € uma abstragao cientifica que divide sua realidade concreta e de seu uso social. Dessa
forma, ignorando sua verdadeira esséncia dialdgica. Portanto, para o autor a lingua estd em
constante desenvolvimento, isto €, por meio da interacdo entre os falantes a lingua ¢ uma
corrente historica e continua que sempre estd em processo de mudangas dentro de uma

comunidade. Para Volochinov (2021 [1929] p. 182):

A ruptura entre a lingua e seu contetido ideologica e um dos erros mais graves do
objetivismo abstrato. Portanto, a lingua, como um sistema de formas normativas
idénticas, de maneira alguma ¢ o modus vivendi da lingua para a consciéncia dos seus
individuos falantes. Do ponto de vista da consciéncia falante e da sua pratica viva na
comunicagdo social, ndo ha caminho direto para o sistema da lingua, tal como foi
concebido pelo objetivismo abstrato.

Fica evidente que para o Circulo de Bakhtin, a lingua ndo pode estar separada das ideias,
dos valores e visdes de mundo, porque para o individuo ela se revela como pratica viva da
comunicacdo ¢ ndo apenas um sistema de normas, considerando que cada palavra ou enunciado
carrega marcas sociais, culturais e ideoldgicos. Assim, a percepgdo realizada pelo objetivismo
abstrato ndo demonstra de maneira direta a realidade da lingua em sua vivéncia
sociocomunicativa.

Essa segunda tendéncia parte da visao de que a lingua pode ser dissociada de seu uso e
de sua historia, o que contrasta com a concepcao dialdgica de Bakhtin, que concebe a lingua
como um sistema vivo e social, onde diferentes vozes e ideologias interagem, demonstrando
assim a importancia de compreender as diversidades ideoldgicas em relagdo a lingua e sua
funcdo na sociedade. Na sequéncia, apresentamos um comparativo entre as concepgoes de

linguagem do subjetivismo idealista e objetivismo abstrato.



Quadro 1 — Comparativo entre as concepgdes de linguagem do Subjetivismo Idealista x

Objetivismo Abstrato

Subjetivismo Idealista x Objetivismo Abstrato

Aspecto

Esséncia da lingua

Valor das normas gramaticais

Lugar da criatividade

Histéria da lingua

Visao da variacao

Subjetivismo Idealista
(Vossler, Humboldt etc.)

A lingua se desenvolve
na criaciao individual e
estilistica.

Séo residuos deteriorados da
criatividade linguistica;
cristalizagdes de  inovagdes
passadas.

A fala individual é produtiva e
histérica; nela acontece a
evolucao da lingua.

A historia é resultado da soma de
criagdes individuais.

E essencial, pois reflete a

Objetivismo Abstrato
(Saussure e estruturalistas)

A lingua ¢ umsistema de
normas fixas (ergon).

Sdo a substancia da lingua; dio
estabilidade e wunidade ao
sistema.

A criatividade individual ¢é vista
como desvio, ruido ou detalhe
sem relevancia.

A  histéria é a sucessdo de
estados estaveis do sistema.

E acidental e irrelevante para o
funcionamento do sistema.

vitalidade da lingua.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Percebe-se que as duas correntes tém ideias opostas e, embora exista diferenca entre
ambas, falham em capturar a verdadeira natureza da linguagem que € interacional e socio-
historica, pois, enquanto a primeira tendéncia foca na teoria que a lingua ¢ um ato de criagdo
individual, a segunda a vé como um conjunto de regras gramaticais.

Assim, ao analisar os problemas que ocorrem nessas duas tendéncias, o Circulo de
Bakhtin prop6s uma nova tendéncia: a concepgao dialogica da linguagem, que vé a linguagem
como um processo interativo, social e historico. Nessa perspectiva, a linguagem ¢ concebida
como um fendmeno genuinamente social. Nela, os interlocutores desempenham papel ativo em
interagdes situadas e historicamente marcadas por ideologias, o que constitui a esséncia das
relagdes dialdgicas, ou seja, do dialogismo.

No cendrio brasileiro, essa vertente dialdgica ganhou centralidade a partir dos trabalhos
de linguistas como Jodo Wanderley Geraldi e intelectuais do Circulo de Bakhtin no pais,
contribuindo para repensar o ensino de lingua materna por meio de praticas pedagogicas
voltadas ao letramento e a produgdo textual baseada em géneros discursivos reais, em oposi¢ao
ao ensino meramente prescritivo da gramatica. Geraldi (2011) renomeou essa corrente com
vistas a favorecer maior proximidade tedrico-pratica, isto é, com o ensino da lingua na escola
referindo-se a esta como: a linguagem como forma de interagdo. Para Geraldi, a linguagem tem
uma fun¢do interativa e ndo pode ser considerada como um simples veiculo transportador de
informagdes entre o falante e o ouvinte. Ou seja, quando o sujeito se expressa ndo esta apenas

transmitindo uma mensagem; estd atuando sobre o interlocutor, construindo situagdes e
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vinculos que antes ndo existiam. E nesse processo de interagio que se estabelece a troca de
ideias. Nesta tendéncia, o sujeito ¢ reconhecido como sendo componente do fendmeno social
da lingua, pois ¢ nessa interacdo discursiva entre os sujeitos que ela continua viva na pratica
social dos enunciados concretos.

Segundo as ideias do Circulo de Bakhtin, a vitalidade da lingua surge a partir de seu
contetido histdrico, da diversidade de vozes em didlogo ¢ da capacidade de resposta dos
enunciados, destacando a importancia das palavras e expressdes que carregam valores e
significados ideoldgicos durante a interagdo entre os interlocutores. Desta forma, o Circulo de
Bakhtin formula cinco pontos de vista com relacdo a lingua, contrapondo as ideias das duas

primeiras tendéncias:

1) A lingua como um sistema estavel de formas normativas idénticas é somente uma
abstragdo cientifica, produtiva apenas diante de determinados objetivos praticos e
teoricos. Essa abstragdo ndo ¢ adequada a realidade concreta da lingua.

2) A lingua é um processo ininterrupto de formagdo realizada por meio da interagdo
sociodiscursiva dos falantes.

3) As leis da formagdo da lingua ndo sdo de modo algum individuais e psicologicas,
tampouco podem ser isoladas da atividade dos individuos falantes. As leis da
formacao da lingua sfo leis sociologicas em sua esséncia.

4) A criag¢do da lingua ndo coincide com a criagdo artistica ou com qualquer outra
cria¢do especificamente ideologica. No entanto, ao mesmo tempo, a criagdo
linguistica ndo pode ser compreendida sem considerar os sentidos e os valores
ideologicos que a constituem. A formagdo da lingua, como qualquer formagao
historica, pode ser percebida como uma necessidade livre ao se tornar consciente ¢
voluntaria.

5) A estrutura do enunciado é uma estrutura puramente social. O enunciado, como
tal existe entre os falantes. O ato discursivo individual (no sentido estrito da palavra
“individual”) é um contradictio in adjecto (Volochinov, 2021 [1929] p. 225, grifos do
autor).

Os postulados reafirmam que a lingua ¢ um sistema vivo e sociologico, que esta
intrinsecamente ligada as praticas coletivas e ndo em agdes individualistas ou psicologicas. Por
sua vez, a formacgdo da linguagem, ainda que diferente da producdo artistica, estd sempre
influenciada por valores ideoldgicos. Além disso, a teoria culmina que o enunciado ¢ um
fendmeno puramente social, isto €, s6 se manifesta na interagdo entre os sujeitos, uma vez que
todo discurso ¢ produzido em resposta a outro, evidenciando o carater dialdgico.

Portanto, essas abordagens do Circulo de Bakhtin destacam a importancia de assumir a
lingua como discurso nos processos interacionais e ndo a reduzir a dois aspectos limitados. Isto
¢, “a lingua vive ¢ se forma no plano histérico justamente aqui, na comunicagdo discursiva
concreta, e ndo no sistema abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual dos
falantes” (Volochinov, 2021 [1929] p. 220).

Ap0s apresentar as visdes fundamentadas pelo Circulo de Bakhtin, torna-se necessario

explanar alguns conceitos fundamentais dessa abordagem para compreender o funcionamento
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vivo da linguagem. Em MFL, o ponto de partida dessa vertente € o signo ideologico, pois € nele
que se opera o processo axioldgico, ou seja, todos os signos sdo carregados de valores, crengas
e sentidos desenvolvidos historicamente nos didlogos entre os sujeitos.

Desse modo: “O signo ideologico ¢ o territdrio comum tanto no psiquismo quanto na
ideologia; ¢ um territorio material, socioldgico e significante” (Volochinov, 2021 [1929] p.
127). Em outras palavras, os signos, além de orientarem a consciéncia individual em sua
maneira de entender e interpretar a realidade, também expressam valores sociais, culturais e
historicos. O signo €, simultancamente, material, sociologico e significante, trés dimensdes
inseparaveis que possibilitam a comunicagdo e a formaga@o da consciéncia. Dessa forma, o signo
ideologico ¢ mediador entre a experiencia individual do sujeito e a coletividade.

Dentro dessa perspectiva, entre os diversos signos ideoldgicos, o mais importante ¢ a
palavra, a qual ¢ considerada por Volochinov (2021 [1929]) como signo ideoldgico por
exceléncia, porque toda palavra carrega valores e posi¢des sociais. L.ogo, a palavra ndo ¢é neutra,
mas um produto fisico que reflete e refrata a realidade, como também ¢ um campo em que a
ideologia se materializa. Ao contrario dessa teoria, as duas primeiras tendéncias veem a palavra
como criagdo do interior do sujeito ou vivéncias internas e a sua esséncia esta no conteudo
psicologico, como também ¢é entendida como signo estatico, fazendo parte de um sistema
linguistico normativo.

Ainda de acordo com o referido autor, a palavra ndo pode ser limitada a expressdo
individual ou como uma forma abstrata, ja que “toda palavra ¢ ideoldgica, assim como o uso da
lingua implica mudangas ideologicas” (Volochinov, 2021 [1929] p. 217). Isso significa que a
palavra sempre carrega marcas valorativas, trazendo consigo usos anteriores, do mesmo modo,
a lingua que se reconfigura produzindo novos sentidos.

Somando a isso, Volochinov (2021 [1929] p. 205) afirma que:

Em sua esséncia, a palavra ¢ um ato bilateral. Ela é determinada tanto por aquele de
quem ela procede quanto por aquele para quem se dirige. Enquanto palavra, ela é
justamente o produto das inter-relagdes do falante com ouvinte. Toda palavra serve
de expressdo ao “um” em relagdo ao “outro”. Na palavra, eu dou forma a mim mesmo
do ponto de vista do outro e, por fim, da perspectiva da minha coletividade. A palavra
¢ uma ponte que liga o eu ao outro. Ela apoia uma das extremidades em mim e a outra
no interlocutor. A palavra ¢ o territorio comum entre o falante e o interlocutor.

Compreende-se que a palavra ndao ¢ um produto da criag¢do individual isolada, pois faz
um intercambio entre o falante e o ouvinte, ou seja, ndo pertence somente a quem fala, mas
também a quem recebe, ambos s3o ativos no processo de construcdo de sentidos no enunciado.
Desse modo, a palavra ¢ uma ferramenta que possibilita interagir dentro de uma comunidade,

na qual o individuo constréi sua identidade por meio da opinido ou da resposta do outro.



39

Portanto, a palavra ndo ¢ somente um simbolo ou som, mas um ato social que contribui no
processo da interag@o dos falantes.

Ao observar as ideias estabelecidas, concluimos que a palavra ¢ um signo ideologico
por exceléncia e um espago de disputas de diferentes vozes sociais em busca de sentidos. Entao,
onde esses sentidos se concretizam? Diante desse questionamento, compreende-se que quando
a palavra ¢ concebida em uma perspectiva avaliativa e direcionada ao sujeito, deixa de ser um
elemento abstrato para se tornar unidade concreta da comunicagao, o enunciado.

De acordo com Bakhtin (2016, p. 11), “o emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos ou Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo de atividade humana.” Isto evidencia que a lingua esta associada a acontecimentos reais
de comunicagdo, materializando-se quando ¢ usada na pratica da interag@o entre os sujeitos em
acdes concretas, € n3o como um conjunto de normas prontas.

Em consonancia com esses pressupostos, Fiorin (2008) ressalta que todos os enunciados
na comunicacao sdo, de alguma forma, dialégicos, pois ao expressar uma ideia, o enunciador
se relaciona diretamente com as palavras de outras pessoas, o que evidencia a presenga da
"dialogizacdo interna" na comunicagdo. Esse fendmeno demonstra que a fala ndo ocorre de
forma isolada, sendo influenciada e formada pelo discurso alheio. Nessa abordagem, os
enunciados sdo influenciados por outros discursos ¢ estdo sempre em resposta a outros
enunciados, tendo em vista que a comunicagdo ¢ uma cadeia dialogica ininterrupta. Em
consideragdo a isso, Bakhtin (2016, p. 29) afirma que:

Todo enunciado - desde sucinta (monovocal) do dialogo cotidiano ao grande romance
ou tratado cientifico — tem, por assim dizer, um principio absoluto e um fim absoluto:
antes de seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu término, os enunciados
responsivos de outros (ou ao menos uma compreensdo ativamente responsiva
silenciosa do outro ou, por ultimo, uma ag@o responsiva baseada nessa compreensio.)
o falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua
compreensdo ativamente responsiva. O enunciado nio é unidade convencional, mas
uma unidade real, delimitada com precisdo pela alternancia dos sujeitos do discurso e
que termina com a transmissdo da palavra do outro, por mais silencioso que seja o

“dixi” percebido pelos ouvintes [como sinal] de que o falante concluiu sua fala.

Isto posto, tem-se que nenhum enunciado ¢ monologico, € que toda compreensao de um
enunciado ¢, de certa forma, responsiva, visto que constitui-se por meio da interagdo verbal e
ndo verbal. O sujeito, ao se expressar, ndo inicia seu discurso no vazio, pois sempre responde,
questiona, concorda ou da sequéncia a dizeres preexistentes. Essa responsividade ndo decorre,
necessariamente, de forma imediata; ela pode se manifestar por meio de respostas interiorizadas
e silenciosas, nas quais o enunciador apreende o sentido e internaliza a informagdo sem

exterioriza-la de modo verbal ou visivel.
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Com essa compreensdo fica evidente que os sujeitos envolvidos na interagdo discursiva
compreendem os enunciados de maneiras distintas, o que influencia suas ac¢des e respostas ao
longo da interacdo dialogica. Sendo assim, o Circulo de Bakhtin apresenta trés caracteristicas
fundamentais da responsividade no processo de interagdo discursiva: “compreensao responsiva
ativa”, “compreensdo responsiva passiva” e “compreensdo responsiva silenciosa ou nao-
imediata”. (Bakhtin, 2016)

Na compreensio responsiva ativa, o ouvinte ao receber o discurso ndo fica somente
na condicdo de receptor, uma vez que tem a oportunidade de ter a contra palavra, seja
concordando, discordando ou complementando a ideia. Assim, nesse processo de interacao, o
ouvinte acaba se tornando um locutor. Nessa direcdo, Bakhtin (2016, p.26) menciona que:
“Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo ¢ de natureza ativamente responsivo
(embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda compreensdo ¢ prenhe de resposta,
e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante”.

No que diz respeito a compreensiao responsiva passiva, entende-se que o enunciado
centraliza seu conceito baseado no contetido linguistico e normativo, sem necessariamente
gerar uma resposta verbal imediata por parte do interlocutor. Nesse sentido, Bakhtin (2016, p.
25) afirma que “a compreensdo passiva do significado do discurso ouvido ¢ apenas um
momento abstrato da compreensdo ativamente responsiva real e plena, que se atualiza na
subsequente resposta real e em voz alta”. Essa perspectiva destaca que a compreensdo passiva
ndo ¢ um fim em si mesma, mas um estagio que pode anteceder respostas mais complexas.
Bakhtin (2016) considera que esse entendimento pode se desenvolver ndo somente em palavras,
mas também em atitudes ou até mesmo em forma de siléncios carregados de valores. Em suas

palavras,

[...] a compreensdo ativamente responsiva do ouvido (por exemplo, de uma ordem
militar) pode realizar-se imediatamente na agdo (o cumprimento da ordem ou
comando entendidos e aceitos para execu¢do), pode permanecer de quando em quando
como compreensdo responsiva silenciosa” (Bakhtin, 2016, p. 25).

Com base nesses pressupostos, infere-se que a linguagem vai além de um simples
sistema de sinais, pois demonstra que mesmo sem uma resposta direta, a compreensao nao ¢é
completamente estatica, mas sempre carrega a potencialidade de desdobramentos. Por sua vez,
a compreensdo responsiva silenciosa ou nao-imediata refere-se aquelas situagdoes em que a
resposta ndo surge no momento da interacdo, mas ¢ elaborada com o tempo, podendo
manifestar-se em outro contexto, posterior ao primeiro ato comunicativo. De acordo com

Bakhtin (2016, p. 25) “isto, por assim dizer, ¢ uma compreensao responsiva de efeito retardado:
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cedo ou tarde, o que foi ouvido e ativamente entendido responde nos discursos subsequentes
ou no comportamento do ouvinte”.

Essa discussdo amplia a importancia de entender a responsividade como um processo
ativo e dinamico no qual o sujeito se posiciona e interage com o outro no dialogo. Essa pratica
discursiva faz da responsividade a porta de entrada para a dimensao mais crucial do pensamento
bakhtiniano: a valoragéo. Portanto, essa atitude responsiva demonstra que o enunciado nunca
¢ neutro ou puramente informativo, mas sempre carrega uma posigdo, um juizo de valor. E

nesse contexto que se torna essencial a reflexdo de Faraco (2003, p. 46 - 47), que destaca:

Para o Circulo de Bakhtin, a significagdo dos enunciados tem sempre uma dimensao
avaliativa, expressa sempre um posicionamento social valorativo. Desse modo,
qualquer enunciado ¢, na concepgdo do Circulo, sempre ideoldgico — para eles, ndo
existe enunciado ndo-ideoldgico E ideoldgico em dois sentidos: qualquer enunciado
se da na esfera de uma das ideologias (i.e., no interior de uma das areas da atividade
intelectual humana) e expressa sempre uma posicao avaliativa (i.e., ndo hé enunciado
neutro; a propria retdrica da neutralidade ¢ também uma posicdo axiologica).

Diante disso, essa visdo desconstroi o conceito de uma linguagem objetiva e imparcial,
pois afirma que todo enunciado ¢ carregado de valores e intengdes sociais, desta forma nao
existindo uma comunicagdo neutra e desprovida de um contexto social, ainda que o enunciado
esteja disfarcado de neutralidade, acaba resultando em uma posi¢ao axioldgica. Por essa razdo,
o enunciado ¢ absolutamente ideologico, visto que reflete e refrata valores sociais, historicos ¢
culturais.

Compreende-se, portanto, que todo enunciado é ideologico e axioldgico. Levando em
conta, que o enunciado ao ser construido em determinado contexto social e valorativo nao se
apresenta como uma voz monoldgica, mas em constante interagdo com outras vozes que 0
antecederam, o atravessaram ¢ o sucederam. Assim, a linguagem se constitui como uma arena
de interatividade, e ¢ essa relacdo ininterrupta de dialogos que leva a nocdo de dialogismo,
conceito mais expressivo na teoria do Circulo de Bakhtin que define as “rela¢des dialogicas sdo
relacdes (de sentidos) entre toda espécie de enunciados na comunicagdo discursiva” (Bakhtin,
2016, p. 92).

De acordo com Brait (1997), o dialogismo refere-se ao constante didlogo, ndo
necessariamente simétrico € harmonioso, entre os diversos discursos presentes em uma
comunidade, cultura ou sociedade. Essa defini¢cdo permite interpretar o dialogismo como uma
caracteristica fundamental da linguagem, evidenciando as interagdes dialdgicas historicamente
construidas pelos sujeitos. Essas reflexdes estdo em consondncia com a perspectiva tedrica
bakhtiniana; nesse sentido, Bakhtin (1997, p. 348) reafirma que “A vida é dialdgica por

natureza. Viver significa participar do didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc.
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Nesse dialogo, o0 homem participa inteiro € com toda a vida: com os olhos, os labios, as maos,
a alma, o espirito, todo o corpo, os atos.”

Isso revela que a vida e o didlogo sdo inseparaveis, compreendidos como interlocucdo
constante. O processo dialdgico vai muito além da simples troca de palavras, mas envolve o
sujeito em sua totalidade. Vale destacar que, a linguagem s6 se mantém viva na interagao e
comunicagdo entre as pessoas que a utilizam, sendo essa relacdo dialdgica, o verdadeiro
sustentaculo da vida da linguagem em todas as suas diferentes formas de aplicagdo. Nessa
perspectiva Bakhtin (2002, p. 209) postula que “Toda a vida da linguagem, seja qual for o seu
campo de emprego (a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc.), esta
impregnada de relacdes dialdgicas™.

A discussdo sobre o dialogismo também abrange o conceito de polifonia, ja que todo
enunciado implica a pluralidade de vozes que constituem o discurso. Na obra Problemas na
poética de Dostoievksi, Bakhtin mostra que, mesmo de forma velada, o dialogismo se efetiva
na forma de romance, no qual existe o sincronismo de multiplas vozes auténomas. Bakhtin

(2002, p. 17) reforga:

A multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e imisciveis e a auténtica
polifonia de vozes plenivalentes constituem, de fato, a peculiaridade fundamental dos
romances de Dostoiévski. Nao ¢ a multiplicidade de caracteres e destinos que, em um
mundo objetivo uno, a luz da consciéncia una do autor, se desenvolve nos seus
romances; € precisamente a multiplicidade de consciéncias equipolentes e seus
mundos que aqui se combinam numa unidade de acontecimentos, mantendo a sua
imiscibilidade.

O estudo de Bakhtin em relacdo a polifonia em Dostoiévski evidencia uma relagdo de
absoluta igualdade entre as consciéncias, apresentando descontinuidade com estrutura
monoldgica do romance tradicional, em que somente o autor centraliza e controla os sentidos
da obra. Ao contrario disso, Dostoiévski delega voz autdbnoma a seus personagens, permitindo
uma arena, onde diferentes ideologias se manifestam e multiplas consciéncias se cruzam, sem
perder sua singularidade. Nesse sentido, Faraco (2003, p. 75) destaca: “Polifonia ndo ¢, para
Bakhtin, um universo com muitas vozes, mas um universo em que todas as vozes sdo
equipolentes”.

Desse modo, a polifonia vai além da simples presenga de multiplas vozes em um mesmo
enunciado, pois pressupde que essas vozes sejam autonomas e portadoras de diferentes

perspectivas, dialogando sem subordinagdo entre si, o que impede a existéncia de uma unica

verdade ou de uma voz hegemodnica. Essa dinamica remete ao principio bakhtiniano da
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alteridade, segundo o qual o sujeito se constitui nas relagdes dialdgicas que estabelece com o

outro.

Assim como o corpo se forma originalmente dentro do seio (do corpo) materno, a
consciéncia do homem desperta envolta na consciéncia do outro. E mais tarde que o
individuo comega a reduzir seu eu a palavras ¢ a categorias neutras, a definir-se
enquanto homem, independentemente da relagdo do eu com o outro.

Ao comparar o despertar da consciéncia ao desenvolvimento do corpo no seio materno,
o autor evidencia que o sujeito ndo nasce plenamente consciente de si mesmo, mas constroi sua
identidade e sua compreensdo do mundo a partir das interagdes sociais e discursivas que
estabelece ao longo da vida.

A partir dessa premissa, a abordagem da linguagem dialdgica vai além de concepgoes
de linguagem que focalizam apenas a expressdo do pensamento ou a transmissdo de
informagdes. Ao considerar que o sentido € construido na intera¢do entre sujeitos, no confronto
de diferentes perspectivas e nas circunstancias concretas de producdo e circulacdo dos
discursos, a teoria bakhtiniana concebe a importancia das condi¢des soécio-historicas e do
contexto na constru¢do do discurso por pluralidades de vozes. Portanto, o sentido ndo ¢ algo
pronto, mas um elemento de liberdade que nasce do encontro entre dois sujeitos, um processo
que se renova eternamente em cada interacdo dialdgica. (Bakhtin, 1997)

Ao realizar um panorama das trés tendéncias dos estudos da linguagem, verifica-se que
cada concepgdo exerceu uma fungdo importante na formacdo dos conhecimentos linguisticos ¢
cada vertente possui uma forma peculiar de compreender a natureza da lingua. Logo, entender
as trés concepgdes ndo € exigir a primazia de uma delas, mas perceber que todas fazem parte
de um processo teodrico e historico que aprimora os estudos linguisticos.

Sob essa perspectiva epistemolodgica, faz-se necessario desdobrar os reflexos dessas trés
correntes tedricas no campo pedagodgico, com foco no ensino de escrita e reescrita. Nesse
sentido, a fim de evidenciar como as perspectivas objetivista, subjetivista e dialogica orientam
a producdo de textos e impactam a formagdo do sujeito-enunciador, estruturou-se uma se¢ao

especifica para essa discussao.

2.2 As concepgoes de linguagem na pratica da escrita e reescrita

Tendo discutido previamente as trés concepgOes de linguagem, faz-se necessario
explorar sobre como essas tendéncias reverberam no ensino da lingua portuguesa, sobretudo no
ensino da escrita e reescrita. A primeira delas, o Subjetivismo Individualista, compreende a

linguagem como ato discursivo individual e criativo, o que leva a considerar o texto como
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reflexo da subjetividade do autor, enfatizando a originalidade, a criatividade e a espontaneidade
do estudante no ensino da escrita, porém negligenciando a dimensdo social da linguagem e
reduzindo a escrita a uma mera manifestagcdo do “eu”. Nesse sentido, Volochinov (2021 [1929]
p. 148) postula que “a criacdo da lingua ¢ uma criacdo consciente, andloga a criagdo artistica”.
Na pratica da escrita, isso pode ser observado quando o estudante ¢ levado a utilizar sua
criatividade individual, momento no qual geralmente manifesta seus pensamentos, emogdes €
suas experiéncias de vida.

Geraldi (2011) menciona que o exercicio de redacdo (da escrita) na escola tem se
tornado um desafio, tanto para os estudantes quanto para os professores, devido a repeti¢ao dos
temas propostos ano apos ano. Constata-se que a repeticao ciclica de propostas dessa natureza
permite que os estudantes mais atentos reaproveitem produgdes de anos anteriores,
reapresentando-as em séries futuras sob titulos universais como “Minhas Férias” ou “Dia das
Maes”. Esse cenario evidencia que a elaboragdo de textos na escola, frequentemente, configura-
se como uma atividade desprovida de interlocucdo real. Tal pratica refor¢a os pressupostos do
subjetivismo individualista, ao conceber a escrita como um reflexo direto, estatico e fiel do
pensamento do aluno. Em consonancia com as reflexdes de Geraldi (2011), Brakling (2002, p.

1) afirma que:

As consequéncias de um ensino organizado a partir dessas concepgdes sdo bastante
delicadas e teriamos, no minimo, duas sérias questdes a serem enfrentadas por quem
ensina. Primeiro: se falar e escrever bem ¢ consequéncia de pensar bem, entdo, ndo ¢
preciso ensinar a escrever, ler ou falar, mas a pensar; neste caso, o objeto de ensino
ndo seria a linguagem, mas o pensamento, ou as formas de pensar. Segundo: se falar,
escrever ou ler bem ¢é consequéncia de pensar bem, entdo, poderiamos concluir que
quem teria dificuldades para escrever, teria dificuldades para pensar.

De acordo com a visdo da autora, nessa tendéncia existem inferéncias ao restringir que
o ensino da linguagem acontece estritamente por meio da competéncia cognitiva; como
também, ignora que para aprender a ler, escrever e falar bem, o sujeito necessita dialogar com
dimensdes sociais e ter acesso a diversas situagdes discursivas. Outra implicagdo dessa
abordagem ¢ pressupor que eventuais falhas cognitivas podem ter dificuldades linguisticas, isto
desconsidera que pode existir diversos fatores pedagogicos, sociais e contextuais que
influenciam o processo de aprendizagem.

Sob o reflexo do subjetivismo individualista, a pratica da reescrita perde sua fungdo
processual e dialogica. Tendo em vista que a escrita € vista como um dom ou uma emanagio
espontanea da subjetividade do estudante, fazendo com que a reescrita seja frequentemente

negligenciada ou reduzida a um mero ato de passar a limpo, esquecendo-se que “reescrever
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nem sempre € corrigir a escrita — a reescrita compreende a corre¢do, mas vai além dela” (Fiad,
2006, p. 9).

Sob essa otica, acredita-se que intervir no texto do aluno violaria sua inspiragéo criativa
ou sua originalidade individual, quando, em uma perspectiva dialdgica, entende-se que a
atividade do sujeito ndo apenas reproduz esquemas prontos, mas que de acordo com Fiad (2006,
p. 26), “é, em cada momento, um trabalho de reconstru¢do” que ocorre na interagao.

Ja a segunda tendéncia, o Objetivismo abstrato, v€ a lingua como sistema de formas
linguisticas, isto ¢, como um conjunto de regras fixas. Quando a pratica pedagdgica € orientada
por essa vertente, o estudante ¢ ensinado a escrever e expressar bem de acordo com as regras
da gramatica. No horizonte das criticas ao ensino formal, Bagno (2009) enfatiza que o ensino
tradicional valoriza a norma padrdo como tnica forma aceitavel de uso da lingua e acredita que
apenas ap6s o dominio completo das defini¢cdes da gramatica normativa seria possivel aprender
a ler e escrever adequadamente. Essa dinamica escolar ilustra as limitagcdes estruturais ja

apontadas pioneiramente por Volochinov (2021 [1929], p. 157), o qual assevera que:

O individuo precisa aceitar assimilar esse sistema por inteiro, como ele é; dentro dele
ndo ha lugar para quaisquer avaliagdes ideologicas: pior, melhor, bonito, feio e assim
por diante. Em sua esséncia, ha apenas um critério linguistico: correto e incorreto,
sendo que a corregdo linguistica ¢ compreendida apenas como a correspondéncia de
uma dada forma ao sistema normativo da lingua.

Nessa visdo critica do Circulo de Bakhtin, constata-se que a aprendizagem da lingua
reflete na pratica da escrita ao restringir o ensino apenas ao dominio da norma gramatical, no
qual o aluno reproduz aquilo que estd certo ou errado e, consequentemente, acaba
desconsiderando a construgao do sentido. Portanto, refuta o processo interativo e ideologico, o
que impossibilita o estudante de ter participacdo efetiva nas praticas discursivas. Para

complementar, Brikling (2002, p. 02, grifo da autora) salienta que:

Tal concepgdo de linguagem, assim como a primeira, por um lado, exclui o aluno —
enquanto leitor — do processo de produg@o de sentidos, ja que estes ndo sdo
produzidos, propriamente, mas descobertos; e por outro, exclui o interlocutor do
processo de producdo de textos, ja que escrever bem ou ¢ compreendido como
reproduzir um modelo ou combinar frases e justapd-las, ndo se tratando de orientar o
texto as possibilidades de compreensio do INTERLOCUTOR e da situagdo de
comunicagdo, visando torna-lo mais eficaz.

Isso significa que, nessa concepc¢do, quando o aluno 1€ um texto, ndo cabe a ele
interpretar, mas sim decodificar as ideias j& estabelecidas no texto, desconsiderando a

capacidade de o estudante construir significados por meio de sua historicidade, o que limita a
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leitura a uma pratica passiva. Além disso, o interlocutor elabora seus textos por meio de
transcrigdes de outros textos, de forma gramaticalmente apropriada, sem se preocupar com a
intencionalidade e a compreensao do leitor. Assim, o texto € realizado somente para o professor
e ndo para o meio social.

No interior dessa abordagem estruturalista, o objetivismo abstrato direciona a reescrita
para uma atividade estritamente corretiva ¢ mecanica, pois reescrever, dentro dessa vertente,
significa apenas consertar desvios ortograficos, ajustar a concordancia e aplicar regras
gramaticais que foram desrespeitadas na primeira versao. A ateng¢do concentra-se na purificacao
da forma linguistica e na adequacdo ao modelo idealizado de lingua, desconsiderando-se a
necessidade de reorganizar as ideias, refinar os argumentos ou adequar o texto as exigéncias da
situacdo comunicativa.

Ao privilegiar apenas o erro, perde-se a oportunidade de “trabalhar com o aluno o seu
texto para que ele atinja seus objetivos junto aos leitores a que se destina” (Geraldi, 2011, p.
62), impedindo que a reescrita se consolide como um espaco de reflexdo sobre a eficacia do
dizer em uma situacdo comunicativa real.

Contrapondo essas concepgdes, a tendéncia da linguagem dialogica promove uma
funcdo fundamental no ensino da escrita, dado que os estudantes precisam ter a compreensido
que seus textos sdo resultados de diversos discursos, pois nenhum texto ¢ um produto inico, ou
seja, a construcdo de um texto dialoga com ideias ja existentes. Nesse sentido, Bakhtin (2016,
p. 61) preconiza que “todo enunciado, além do seu objeto, sempre responde (no sentido amplo
da palavra) de uma forma ou de outra aos enunciados do outro que o antecederam.”

Além do mais, ao elaborar um texto ndo se deve restringir a escrita exclusivamente as
normas gramaticais, fazendo-se necessario que as ideias estejam atravessadas por valores e
contexto socio-historico. Em relagdo a essa compreensao, o Circulo de Bakhtin aborda que todo
enunciado tem sempre uma dimensao avaliativa e valorativa, ja que a linguagem nao ¢ somente
um produto pronto e veiculador de informagdes. Mas sim, uma arena responsiva, onde o sujeito
questiona, concorda, complementa ou assume posicao avaliativa. Assim, o ensino da escrita na
perspectiva do dialogismo precisa levar em consideracdo tanto a corregdo linguistica como o
carater valorativo e socioldgico da linguagem. Isto posto, produzir textos ndo ¢ desenvolver
produtos prontos, mas também integrar dentro da escrita posigdes axiologicas. De acordo com

Faraco (2007, p. 50):

No processo de ser autor, temos que conseguir que o educando rompa com uma
consciéncia linguistica que Bakhtin chama de ptolomaica (isto €, embora plurivocal,
ndo se percebe como tal e estd dogmaticamente dominada por vozes sociais incapazes
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de se verem pelos olhos de outras vozes do plurilinguismo), substituindo-a por uma
consciéncia que Bakhtin chama de galileana, uma consciéncia linguistica relativizada
capaz de se ver pelos olhos da bivocalidade, pelo mutuo aclaramento critico das vozes
sociais.

Esse excerto enfatiza um conceito importante, no qual o estudante precisa deixar de ser
um mero reprodutor de discursos para se tornar um autor critico, capaz de mobilizar diferentes
vozes, no sentido de produzir seus proprios textos sob uma perspectiva ideoldgica. Trata-se,
portanto, de reconhecer os estudantes como sujeitos ativos que se constroem nas interagdes e
entendem a linguagem escrita como um meio de propiciar essas relagdes, em vez de
simplesmente um conjunto de regras a serem aprendidas. Porém, Zanini (1999, p. 84), destaca
que “isso ndo significa banir a gramatica, ou seja, o conhecimento das normas que regem a
lingua materna. Significa oportunizar-lhes a aproximacao com a modalidade padrio culta”.

Em outras palavras, o estudante necessita compreender que aso sentido de um texto ndo é
jamai normas sdo importantes para a estruturacdo da escrita, porém as regras gramaticais nao
podem ser o Unico critério a ser utilizado para elaboragdo de um texto. Haja vista que, ao
restringir somente a esse preceito, pode resultar em um retrocesso na aprendizagem, pois limita
a capacidade dos estudantes de argumentar e desenvolver um pensamento critico.

Em contrapartida, na concepcao dialdgica, a reescrita assume o papel central de um
acontecimento interdiscursivo e de um laboratério de autoria, deixando de ser um castigo ou
uma mera correcdo ortografica para se tornar um espago de réplica, onde o estudante,
mobilizado pelas media¢des do professor e pelos apontamentos de seus interlocutores, volta ao
proprio texto para expandir seus sentidos, confrontar vozes e refinar sua posicao axioldgica.

Portanto, a reescrita dialégica ¢ o momento em que a consciéncia galileana se
materializa, permitindo ao sujeito-autor olhar para o seu proprio dizer através do olhar do outro,
reconhecendo que “toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro” (Voldchinov,
2021, p. 205), transformando a producdo textual em um processo vivo, inconcluso e em
constante movimento de significagcdo. O sentido de um texto ndo € jamais interrompido, ja que
ele se produz nas situagdes dialdgicas ilimitadas que constituem suas leituras possiveis”.
(Authier-Revuz, 1982 apud Geraldi, 2011, p. 72)

Diante do que foi apresentado, fica evidente a necessidade de os docentes refletirem e
aprofundarem seus estudos acerca da concepgdo dialdgica da linguagem, a qual pode contribuir
de forma significativa para a construcdo da aprendizagem da escrita e reescrita da comunicagdo

verbal no ensino de lingua materna.
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3 GENEROS DISCURSIVOS, MULTIMODALIDADE E PRATICAS DE
(RE)ESCRITA: FUNDAMENTOS PARA O ENSINO DA DISSERTACAO ESCOLAR

O presente capitulo tem como objetivo abordar a importancia dos géneros discursivos
nas teorias de Bakhtin no contexto do ensino da dissertagdo escolar, com foco na pratica da
reescrita em uma abordagem dialdgica. A execucdo da escrita no Ensino Médio requer uma
perspectiva da linguagem responsiva que se amplie para uma dimensao social e interativa, indo
além da visdo meramente normativa.

A compreensdo dos géneros discursivos como instrumentos de interacdo social e
constru¢do de sentido, & luz das concepcdes bakhtinianas, torna-se fundamental para o
desenvolvimento da competéncia escrita dos estudantes, especialmente no que diz respeito aos
géneros multimodais e dissertacdo escolar.

Ao abordar o género dissertacdo escolar, pretendemos compreender suas
especificidades e estrutura, bem como esse género pode contribuir para o desenvolvimento de
uma atitude responsiva ativa dos estudantes.

Além disso, a reescrita, nesse contexto, ¢ compreendida ndo como uma estratégia de
revisdo de erros gramaticais, mas como um processo de redefini¢do de sentido, de negociagdo

de vozes e de aprimoramento discursivo.

3.1 Os géneros discursivos na teoria bakhtiniana

A teoria de Bakhtin sobre os géneros discursivos destaca a importancia da
contextualizacdo e da interagdo entre sujeitos na produgdo linguisticamente viva e situada.
Assim, ao abordar os géneros discursivos, Bakhtin (2016, p. 12) afirma que “O emprego da
lingua se efetua em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e unicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade humana”. Ou seja, a lingua se materializa por
meio dos enunciados, elaborados na pratica discursiva entre os sujeitos inseridos em diferentes
praticas sociais. Em consonéncia com essa visao, Volochinov (2021 [1929]) ressalta que a
verdadeira esséncia da linguagem ndo estd apenas nas formas linguisticas abstratas ou nos
enunciados isolados, mas sim na intera¢do discursiva que ocorre de forma social através dos
enunciados, ou seja, a partir dos enunciados € que se estruturam os géneros discursivos.

Diante do exposto, Bakhtin (2016, p. 12) destaca que “Evidentemente, cada enunciado
particular ¢ individual, mas cada campo de utilizag@o da lingua elabora seus tipos relativamente

estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso”. Isto €, os enunciados
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ganham diferentes formas padronizadas de acordo com as necessidades do contexto social. Por
conseguinte, cada esfera da atividade humana, seja cotidiana, cientifica, literaria, juridica ou
pedagobgica, desenvolve seus proprios géneros discursivos, que organizam o dizer e orientam a
comunicacio.

Além do mais, Bakhtin (2016) enfatiza que mesmo que os sujeitos falem a mesma
lingua, a maneira como ela ¢ usada se modifica conforme o contexto social e a finalidade
comunicativa. Logo, os géneros discursivos ndo sdo estruturas fixas, mas sim entidades
dindmicas que se moldam conforme as necessidades comunicativas, refletindo a constante
evolucdo das formas de agir, de se relacionar e de se expressar do ser humano.

Somando a isso, Rojo (2015) menciona que os diferentes estilos de comunicagao,
influenciados pelas diversas formas de vida e situagdes, estdo intimamente ligados as atividades
humanas e sdo determinados, em ultima instancia, pela estrutura economica da sociedade, o que
resulta no surgimento dos tipos tematicos, composicionais e estilisticos de enunciados
relativamente estaveis (os géneros). Bakhtin (2016, p. 12) cita que “todos esses trés elementos,
o conteudo tematico, o estilo, a constru¢do composicional estdo indissoluvelmente ligados no
conjunto de enunciado ¢ sdo igualmente determinados pela especificidade de um campo de
comunicacdo”.

Para entender a jungdo entre o conteudo tematico, estilo e composicdo ¢ fundamental
realizar uma reflexdo de como a linguagem se efetiva em diferentes géneros e como cada um
deles exerce papel especifico nos multiplos contextos e esferas de atividades humanas.

O que seria o conteudo temdtico na visdao bakhtiniana? De acordo com Voldochinov
(2021 [1929]), o tema da enunciacdo ¢ influenciado ndo apenas pelas formas linguisticas, mas
também pelos elementos ndo verbais da situacdo, sendo essencial considerar a totalidade do
contexto para compreendé-la em sua totalidade como um fendmeno historico, concreto e
situado em um campo especifico.

Além disso, o autor ressalta que o tema de uma enunciag@o deve ser unico, pois ¢ o que
da base para definir a propria enunciacdo. Este tema ¢ individual e ndo reiteravel, sendo a
manifestacdo de um contexto historico concreto que deu origem a enunciagdo. Assim, cada vez
que a enunciacao ¢ utilizada, seu sentido e tema podem ser diferentes, dependendo da situagdo
historica especifica em que é pronunciada. Somando a isso, Rojo (2015) refor¢a que o sentido
de um texto € “Unico e irrepetivel” devido a forma como a apreciag@o de valor do locutor se
reflete na sua producdo, como também ¢ pelo tema que a ideologia se manifesta.

Para reforcar o que ja foi dito, Fiori (2008, p. 62) salienta que:
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O conteudo tematico ndo € o assunto especifico de um texto, mas ¢ um dominio de
sentido de que se ocupa o género. Assim, as cartas de amor apresentam o contetdo
tematico das relagdes amorosas. Cada uma das cartas trata de um assunto especifico
(por exemplo, o rompimento de X e Y, por causa de uma trai¢do) dentro do mesmo
conteudo tematico.

Diante disso, o contetido teméatico ndo ¢ um assunto especifico de um texto, mas sim um
elemento que se configura como uma estrutura de significacdo que norteia a producdo ¢ a
compreensdo dos enunciados dentro do mesmo campo comunicativo. Tendo em vista que ao
construir uma relagdo de sentidos de cada género discursivo, o tema estabelece uma ligagdo
com o estilo.

Portanto, ao vincular o tema e o estilo, constata-se que cada género evidencia ndo apenas
uma forma peculiar de dizer, mas também a posicdo ideoldgica e social de quem o enuncia.
Segundo Bakhtin (2016, p. 12), o estilo da linguagem se refere a “selecdo dos recursos lexicais,
fraseologicos e gramaticais da lingua”. Ou seja, “O estilo sdo escolhas linguisticas que fazemos
para dizer o que queremos dizer (“vontade enunciativa”) para gerar sentido desejado”. (Rojo,
2015, p. 92, grifo da autora). Desse modo, fica evidente que o estilo supera a concepg¢do
tradicional da marca individualista ou de um sistema fechado, e se caracteriza como uma
escolha valorativa e interacional socialmente situada na enunciagdo para atender a contextos
especificos da comunicagdo. Para complementar esse conceito, Fiorin (2008, p. 62),

exemplifica que:

Ha, assim, um estilo oficial, que usa formas respeitosas, como nos requerimentos,
discursos parlamentares, etc.; um estilo objetivo-neutro, em que ha uma identificacdo
entre o locutor e seu interlocutor, como nas exposi¢des cientificas, em que se usa um
jargdo marcado por uma “objetividade” e uma “neutralidade”; um estilo familiar, em
que se vé o interlocutor fora do ambito das hierarquias e das convengdes sociais, como
nas brincadeiras com os amigos, marcadas por uma atitude pessoal e uma
informalidade com relagdo a linguagem; um estilo intimo, em que ha uma espécie de
fusdo entre os parceiros da comunica¢do, como nas cartas de amor, de onde emerge
todo um modo de tratamento do dominio daquilo que ¢ mais privado.

Desse modo, o autor revela que todo género discursivo esta intrinsecamente ligado a um
estilo particular, mostrando que cada estilo apresenta caracteristicas especificas de tratamento
da linguagem de acordo com o tipo de relagdo entre os falantes e o contexto em que a
comunicacao ocorre, tanto na interacdo formal quanto na informal.

Quanto a construgdo composicional, Bakhtin (2016) destaca que o enunciado se
caracteriza “acima de tudo por sua composi¢do”, isto ¢, a forma como ele se estrutura e
organiza. Além disso, essa sistematizacdo da sentido dentro do contexto discursivo, uma vez

que possibilita ao sujeito estar informado e situado nas condi¢des comunicativas, tanto no
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discurso verbal quanto no escrito. Sob essa dtica, que Fiorin (2008) menciona que a construgao
composicional consiste na estruturagdo de um texto, dando, assim, como exemplo, a carta, que
¢ uma forma de comunicag¢ao adiada, tornando necessario fundamenté-la em um tempo, espago
e relacdo de interlocucdo para que os referenciais contextuais utilizados possam ser entendidos.
Em razao disso, € que as cartas incluem a localizacdo e a data de escrita, assim como os nomes
do remetente e do destinatario.

Assim, de acordo com o Circulo de Bakhtin, ¢ possivel compreender que, por meio de
um sistema enunciativo, o falante, ao se relacionar expressivamente com o objeto do discurso
e com o interlocutor, concretiza sua fala em um género, que organiza o discurso por meio do
tema, do estilo e da constru¢do composicional para a interagao discursiva.

Para além disso, os géneros ndo podem ser entendidos somente pela estrutura e pela
forma linguistica, mas também pelos elementos externos, como as condi¢des de producdo e de
circulacdo, que envolvem os fatores sociais, culturais, ideoldgicos e historicos. Portanto,
compreender um género discursivo pressupde ndo analisar apenas como o texto € construido,
mas também por que, para quem, com que finalidade, em qual momento historico ele ¢é
produzido, percebendo que o sentido de um enunciado provém da intera¢do entre suas formas
linguisticas e as praticas sociais, considerando-se as condigdes de sua produgdo. Nesse sentido,

Bakhtin (2016, p. 39) afirma que:

As formas do género, nas quais moldamos o nosso discurso, diferem
substancialmente, ¢é claro, das formas da lingua no sentido da sua estabilidade e da sua
coer¢do (normatividade) para o falante. Em linhas gerais, elas sao bem mais flexiveis,
plasticas e livres que as formas da lingua.

A pluralidade de géneros discursivos esta diretamente relacionada ao contexto social e
as finalidades discursivas, sendo influenciada pelas condi¢des de producdo e circulagdo que
modificam a forma como cada género se adequa e se renova para atender as necessidades
especificas, da inten¢do discursiva e do meio de divulgacao.

Dado isso, a variacdo composicional pode ser constatada todo e qualquer género como
por exemplo, o “relatério”, em que nas instancias universitarias existe o relatério académico
que expressa uma linguagem formal, discussdes, resultados e referéncias, ou o relatorio da area
comercial ¢ gerencial que foca em dados, desempenhos, planecjamento de execugdes, em
graficos, etc.

Somando a isso, Bakhtin (2016 p. 39) refor¢a que “A diversidade desses géneros é

determinada pelo fato de que eles diferem entre si dependendo da situag@o, da posicao social e
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das relagdes pessoais de reciprocidade entre os participantes da comunicagdo”. Além disso,
existem géneros que possuem um meio de circulagdo especifico, Marcuschi (2002, p. 23)
exemplifica que “o caso das jaculatdrias, novenas e ladainhas, que sdo géneros exclusivos do
dominio religioso e ndo aparecerem em outros dominios”. Dessa forma, entende-se que os
géneros discursivos sdo formas de enunciacdo definidas pelas condi¢des sociais e discursivas,
como também sao produtos historicos e socioculturais e sdo modificados pelo o contexto de
circulacgdo.

Portanto, a compreensdo de adaptabilidade e classificagdo dos géneros discursivos por
meio da conexdo dos elementos internos e externos permite conhecer a heterogeneidade dos
tipos de praticas discursivas, que se apresentam de formas distintas no contexto social. Diante
dessa diversidade, a teoria bakhtiana preconiza a classificagdo entre os géneros primarios e
secundarios. Em suas palavras, Bakhtin (2016, p. 15) aborda que “aqui ¢ de especial
importancia atentar para a diferenga essencial entre os géneros discursivos primarios (simples)
e secundarios (complexos) — nao se trata de uma diferenca funcional”.

Assim, os géneros primarios estdo relacionados com as situagdes cotidianas, marcadas
pela espontaneidade e imediaticidade, eles se materializam em enunciados como dialogos
informais, bilhetes, cartas pessoais, relatos orais, entre outros, manifestando diretamente as
situagdes concretas da interacdo discursiva. Além disso, Bakhtin (2016) aborda que os géneros
primarios, ao serem incorporados aos géneros secundarios, sofrem alteragdes, assim deixando
de ser uma realidade concreta da vida cotidiana, para se tornarem apenas um processo no qual
seu significado cotidiano fica dentro de um contexto romanesco, ou seja, a realidade concreta
¢ consultada somente por meio de obras artisticas e literarias, ndo mais fazendo parte da vida
diéria.

Quanto aos géneros secundarios, Bakhtin (2016) argumenta que sdo desenvolvidos em
contextos mais elaborados e culturais, como o literario, o cientifico ou o jornalistico,
incorporando e reelaborando os géneros primarios em sua estrutura. Ao contrario dos géneros
primarios, que estdo relacionados direto com a vida cotidiana, os géneros secundarios
apresentam uma autonomia em relacdo a realidade imediata, atuando dentro de um sistema de
formas mais elaboradas e com finalidades comunicativas especificas.

Assim, os géneros discursivos exercem um papel fundamental no desenvolvimento da
comunicacao, relacionando-se em diferentes caracteristicas, sendo elas escrita, oral ou digital,
bem como abrangendo diversos tipos de textos que s@o usados no convivio social para a
interagdo dos conhecimentos e informagdes. Nesse sentido, Bakhtin (1997, p. 302) destaca que

“Se ndo existissem os géneros do discurso e se ndo os dominassemos, se tivéssemos de crid-los
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pela primeira vez no processo da fala, se tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados,
a comunicacdo verbal seria quase impossivel”.

Com a base teorica do Circulo de Bakhtin, compreende-se que a contemporaneidade e
os avanc¢os tecnologicos exigem novos estudos sobre as diversas formas de comunicaggo, que
ultrapassam a linguagem exclusivamente verbal e se concretizam na juncdo de diversas
manifestagdes da linguagem. Esse processo sera visto ao abordar sobre os géneros multimodais.
Além do mais, torna-se pertinente o estudo do género dissertagdo, amplamente discutido na
literatura, mas que ainda apresenta desafios no que se refere as praticas de ensino e reescrita no

contexto escolar

3.2 Sobre ensino de Lingua Portuguesa a partir de géneros discursivos

Antes de introduzir os géneros discursivos no ensino da lingua materna, a aprendizagem
se baseava no certo ou errado, com o objetivo de preparar o estudante a escrever e falar
corretamente, isto tendo a aprendizagem concentrada no ensino da norma padrao, eliminando
completamente o contexto social ou o conhecimento prévio do educando. De acordo com Bagno

(2009, p. 159):

O ensino tradicional sempre procurou “reformar” ou “consertar” a lingua do aluno. A
pedagogia tradicional tinha como objetivo ensinar o modelo idealizado de lingua, um
conjunto de regras extremamente padronizadas, baseadas nos usos dos grandes
escritores do passado e, em grande parte, na gramatica do portugués de Portugal.
Confrontando esse modelo idealizado — que vamos chamar aqui de norma-padrao —
com a lingua realmente empregada pelos alunos, a pedagogia tradicional, ao invés de
criticar o modelo e tentar ajusta-lo a realidade, se esforgava para eliminar da lingua
dos aprendizes todos os usos diferentes daqueles que vinham codificados da norma —
padrdo. Assim, tudo o que era apenas diferente passava a ser classificado de erro.

Fica evidente que o ensino tradicional ndo legitimava e ndo associava tal modelo
idealizado a realidade da lingua dos estudantes, desconsiderando totalmente qualquer uso
linguistico que ndo estivesse de acordo com a norma-padrdo, assim dando énfase na corregdo
gramatical, o que limitava a diversidade linguistica e o desenvolvimento natural da linguagem
dos estudantes.

Bagno (2009) ainda ressalta que a escola tinha a incumbéncia de corrigir as deficiéncias
da lingua, além do mais ocupava-se de tentar ensinar o estudante aprender a lingua certa, bonita
e boa, pois s6 a escola poderia disponibilizar a instrugdo deste ensino que na época era

considerada a melhor para formacdo educacional dos sujeitos. Visto que o individuo que néo
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detinha a norma culta era classificado como “tabua vazia”. Complementando isso, Bagno

(2009, p. 163) ainda ressalta que:

A norma padrio elege modelos a serem imitados pelos grandes escritores da lingua.
Com isso a pedagogia tradicional sempre impds a si mesma um objetivo praticamente
inatingivel: transformar seus alunos em grandes artistas do idioma, em poetas,
romancistas e dramaturgos. De fato, ha muitos séculos vigorou a pratica pedagogica
da “imitagdo dos classicos”. Poderia fazer uma caricatura dessa situagdo dizendo que
a escola so6 ficaria satisfeita quando seus alunos pudessem falar do mesmo modo como
Machado de Assis escrevia seus romances.

Porém, no decorrer dos anos novos, estudos e propostas pedagdgicas foram surgindo
para o desenvolvimento das habilidades comunicativas e produgéo textual. Acerca disso, Bagno
(2009) salienta que as novas propostas priorizam o ensino dos procedimentos textuais, das
técnicas discursivas e das estratégias interpessoais, a fim de garantir que os individuos consigam
se expressar de forma adequada nas diversas situagdes de interagdo verbal, tanto oral quanto
escrita, ao longo de suas vidas em sociedade.

Levando isso em conta, as politicas educacionais e estudiosos como Marcuschi e outros,
influenciados pelas teorias de Bakhtin, comegaram a reconhecer que os géneros discursivos sdo
elementos fundamentais que organizam as praticas discursivas € que proporcionam a
participagdo do sujeito em diferentes contextos sociais, assim, passaram a compreender que
ensinar a lingua portuguesa por meio dos géneros proporciona o desenvolvimento das
competéncias linguisticas. Dessa maneira, restringindo a centralidade exclusiva do ensino com
base na gramatica.

Em consonéncia com essas contribuicdes tedricas, a partir do século XX, documentos
oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1998) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (2018) introduziram no contexto educacional brasileiro os géneros
discursivos como eixo orientador no ensino das praticas de linguagem.

O PCN (1998) apresenta como um dos principais objetivos a superacdo do ensino
fragmentado da lingua, enfatizando a importancia de trabalhar com a diversidade de textos e

géneros discursivos para desenvolver competéncias discursivas dos estudantes.

A importancia e o valor dos usos da linguagem sdo determinados historicamente
segundo as demandas sociais de cada momento. Atualmente, exigem-se niveis de
leitura e de escrita diferentes dos que satisfizeram as demandas sociais até ha bem
pouco tempo e tudo indica que essa exigéncia tende a ser crescente. A necessidade de
atender a essa demanda, obriga a revisdo substantiva dos métodos de ensino e a
constituicdo de praticas que possibilitem ao aluno ampliar sua competéncia discursiva
na interlocucdo. Nessa perspectiva, ndo é possivel tomar como unidades basicas do
processo de ensino as que decorrem de uma analise de estratos letras/fonemas, silabas,
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palavras, sintagmas, frases que, descontextualizados, sdo normalmente tomados como
exemplos de estudo gramatical e pouco tém a ver com a competéncia discursiva.
Dentro desse marco, a unidade basica do ensino s6 pode ser o texto. Os textos
organizam-se sempre dentro de certas restrigoes de natureza tematica, composicional
e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou aquele género. Desse
modo, a nogdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de
ensino. Nessa perspectiva, necessario contemplar, nas atividades de ensino, a
diversidade de textos e géneros, e ndo apenas em funcdo de sua relevancia social, mas
também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes géneros sdo organizados de
diferentes formas. A compreensdo oral e escrita, bem como a produgéo oral e escrita
de textos pertencentes a diversos géneros, supde o desenvolvimento de diversas
capacidades que devem ser enfocadas nas situagdes de ensino (Brasil, 1998, p. 23).

Assim sendo, o ensino da Lingua Portuguesa, fundamentado na abordagem dos
géneros discursivos, tem se consolidado como estratégia pedagogica que favorece o uso real da
lingua e a constru¢do de sentidos em praticas sociais.

Vale destacar que o PCN (1998) frisa as dimensdes tematica, composicional e estilistica.
O texto alinha-se a teoria bakhtiniana, transpondo-a para o campo pedagogico, sendo isso, um
fator crucial, pois desloca o género da condicdo de mero 'rotulo' e o posiciona como uma
ferramenta de ensino, ao aprender as restrigdes e liberdades de cada género, o estudante adquire
os instrumentos necessarios para produzir sentidos de forma adequada as diferentes esferas da
atividade humana.

Em conformidade com essa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
tem intensificado a importancia de trabalhar os diferentes géneros discursivos no ensino da
lingua materna, no sentido de compreendé-los como componentes fundamentais nas praticas de
linguagem, possibilitando aos estudantes entenderem o uso real dos diversos géneros em
diferentes contextos comunicativos nas relagdes sociais, indo além do conhecimento da
estrutura da lingua, sendo capazes de conhecer a fun¢éo social dos géneros. Em consideracao a

isso, a BNCC (2018, p. 72) enfatiza que se deve:

Analisar a circulagdo dos géneros do discurso nos diferentes campos de atividade,
seus usos e fungdes relacionados com as atividades tipicas do campo, seus diferentes
agentes, os interesses em jogo e as praticas de linguagem em circulagdo e as relagdes
de determinagdo desses elementos sobre a constru¢do composicional, as marcas
linguisticas ligadas ao estilo e o conteudo tematico dos géneros.

Mas, cabe ressaltar que, embora o ensino seja pautado nos géneros discursivos, nao se
deve excluir o ensino da gramatica, ja que ela € necessaria para estabelecer uma organizagdo
precisa dentro da comunicagdo, principalmente na producdo da escrita, pois, segundo Faraco e
Castro (1999, p. 6), a gramatica é considerada “como um documento de consulta para muitas

das duvidas que temos sobre como agir em relacdo aos padrdes normativos exigidos pela
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escrita”. Assim, o trabalho com a gramatica, quando articulado aos géneros discursivos,
favorece a compreensao do funcionamento da lingua em contextos reais de uso.

Segundo Geraldi (2011), o ensino da lingua deve partir do uso para a reflexdo,
possibilitando ao estudante analisar as escolhas linguisticas presentes nos textos que produz e
interpreta. Dessa forma, a gramatica deixa de ser um contetido descontextualizado e passa a
integrar o trabalho com os géneros, auxiliando na construcdo de textos coerentes, adequados e
socialmente significativos. Nesse mesmo direcionamento, Marcuschi (2008) ressalta que os
géneros textuais organizam a comunicagdo social, tornando-se fundamentais para o ensino da
leitura e da escrita. Assim, a gramatica assume um papel funcional, contribuindo para a
producdo textual adequada as diferentes situacdes comunicativas.

Portanto, o trabalho com géneros discursivos no ensino de Lingua Portuguesa tem
assumido um papel central, especialmente no desenvolvimento da producdo escrita, uma vez
que possibilita aproximar as praticas de leitura e escrita das situagdes reais de uso da linguagem.
De acordo com Dolz e Schneuwly (2004), os géneros discursivos orientam o uso da linguagem,
¢ 0s processos cognitivos envolvidos na produgdo escrita sdo desenvolvidos de forma mais
eficaz quando trabalhados por meio desses géneros. Ainda os autores enfatizam que o ensino
da produgdo escrita na escola esta inevitavelmente relacionado ao trabalho com os géneros
discursivos, uma vez que sdo eles que orientam a organizacao e o funcionamento dos textos nas
diferentes situacdes de comunicagdo. Além disso, a didatizagdo dos géneros possibilita explorar
aspectos fundamentais da textualidade, contribuindo para o desenvolvimento das habilidades
de producao, revisdo e reescrita dos textos no contexto escolar.

Ao considerar a relevancia dos géneros discursivos no ensino da produgdo textual, é
importante observar que as praticas de linguagem tém se transformado em fun¢ao das mudangas
sociais e tecnologicas. Diante disso, o ensino de Lingua Portuguesa passa a incorporar, além
dos géneros tradicionais, os géneros multimodais, que articulam diferentes modos semidticos,
como linguagem verbal, imagens, sons e recursos visuais, ampliando as formas de produgéo e
construcdo de sentidos. Essas mudangas demandam do ensino uma abordagem que considere
tais géneros como parte das praticas comunicativas contemporaneas vivenciadas pelos
estudantes.

Considerando a relevancia dos géneros multimodais no cendrio atual do ensino de
Lingua Portuguesa, faz-se necessario um aprofundamento tedrico sobre essa temadtica. Desse
modo, a discussdo acerca dos géneros multimodais sera desenvolvida em um topico especifico,

no qual serdo abordadas suas caracteristicas, potencialidades e contribuigdes para o ensino da
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produgdo textual e, de modo especifico, sera tratado também o género dissertagdo escolar, com

énfase em suas especificidades estruturais e discursivas.

3.3 Os géneros multimodais no ensino da producao textual

Com o desenvolvimento das praticas comunicativas no contexto contemporaneo tem se
expandido o conceito de texto para além da linguagem verbal, integrando novas formas de
significagdo que incluem imagens, sons, gestos e recursos digitais. Diante dessa evolug@o nas
formas de produzir sentido, tem-se exigido que as instituicdes de ensino ultrapassem a
hegemonia da palavra escrita e passem a contemplar a pluralidade de semioses que compdem

os textos. De acordo com Street (2014), em verbete para o Glossario Ceale,

O ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita precisam levar em conta, atualmente,
a variedade dos modos de comunicagdo existentes, o que chamamos de
multimodalidade. Nessa nova perspectiva, que se opde as abordagens educacionais
ocidentais mais tradicionais, devem-se considerar os modos de comunicag¢dao
linguisticos — a escrita e a oralidade —, visuais — imagens, fotografias —, ou gestuais —
apontar o dedo, balangar a cabeca negativa ou afirmativamente, por exemplo. Essa
diversidade de modos de comunicagdo foi incorporada tanto pelos meios de
comunicac@o mais tradicionais, como livros e jornais, quanto pelos mais modernos,
como computadores, celulares, televisdo, entre outros.

Ao reconhecer a multimodalidade como elemento constitutivo das praticas sociais de
linguagem, o ensino passa a dialogar com as formas reais de comunicac¢do vivenciadas pelos
estudantes, favorecendo praticas pedagogicas mais significativas e contextualizadas. Como
reflexo dessa abertura as multiplas linguagens, emergem os géneros multimodais. Rojo (2015,
p. 116) reforca que “Surgem novas formas de ser, de se comportar, de discursar, de se
relacionar, de se informar, de aprender. Novos tempos, novas tecnologias, novos textos, novas
linguagens”. Isto, destaca de forma sucinta a amplitude das transformagdes socioculturais e
cognitivas fomentadas, principalmente, pela disseminagdo das Tecnologias Digitais de
Informagao ¢ Comunicagao (TDICs).

E nesse contexto que os géneros discursivos sdo influenciados pelas praticas sociais em
constante transformacao, refletindo a flexibilidade e variabilidade inerentes a eles. Logo, ¢é
possivel perceber a reestruturacao dos géneros tradicionais em novas formas de comunicacao,
como a carta transformada em e-mail e o diario pessoal em blog, twitter, e, depois, no
WhatsApp, evidenciando a adaptabilidade dos géneros as exigéncias das interagdes
comunicativas contemporaneas. Assim, os géneros multimodais podem ser considerados como

uma evolucao natural das praticas discursivas.
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De acordo com Kress e Van Leeuwen (2001), a multimodalidade consiste na
combinagdo de sistemas de representagdo diferentes, como o verbal (palavras, legendas, falas,
textos), o visual (imagens, ilustragdes, graficos, cores, tipografia), o sonoro (musica, entonacao,
efeitos sonoros), o gestual (expressdes faciais, gestos, posturas) e o espacial (organizacdo da
pagina, enquadramento, disposi¢do dos elementos), que se complementam e se inter-relacionam
na construgdo de significados. E ainda de acordo com os autores os géneros multimodais sdo
constituidos por modos semidticos, ou seja, sdo sistemas de signos que expressam significados
de formas diversas.

Esta abordagem destaca a importancia de uma comunicacdo cada vez mais hibrida,
interativa e visual, indo além da palavra escrita tradicionalmente considerada como central na
producdo de sentidos. Kress e Van Leeuwen (2001) destacam que na era da multimodalidade
os modos semidticos t€m valor proprios e sdo capazes de representar ideias, sentimentos,
informagdes e conhecimentos, mesmo sem o apoio direto das palavras.

Somando a isso, Rojo (2015) menciona que progressivamente os textos e géneros t€ém
se tornado multimodais, nos quais, geralmente, existe uma combina¢do da linguagem escrita
com imagens fotograficas ou ilustragdes para expressar um sentido no texto. Essa jungdo de
linguagens atualmente exige dos sujeitos a compreensdo das caracteristicas dos géneros
multimodais para garantir a construcdo de sentido nos textos, visto que as formas de interacao
se adaptam as necessidades da sociedade. Em consideragdo a isso, Dionisio (2005, p. 160)

menciona que:

Cada vez mais se observa a combinagdo com material visual com a escrita; vivemos,
sem duvida, numa sociedade cada vez mais visual. Representagdo e imagens néo sdo
meramente formas de expressdo para divulgacdo de informagdes, ou representagdes
naturais, mas sdo, acima de tudo, textos especialmente construidos que revelam as
nossas relagdes com a sociedade e com que a sociedade representa.

Assim, os recursos visuais contribuem ativamente para a construcdo de sentido nos
textos, uma vez que as imagens ndo sdo neutras ou apenas ilustrativas, mas sdo formas que
produzem significados, e que refletem valores e ideologias.

Rojo e Moura (2012) afirmam que, por muitos anos, as praticas de letramento na escola
ancoravam-se em atividades de leitura e escrita, em que a linguagem escrita era o Uinico suporte
tecnoldgico utilizado para o ensino da lingua materna. Porém, nos ultimos anos, as praticas de
letramento da escola vém mudando consideravelmente, em virtude da inclusdo e da utilizacdo
de novas tecnologias. Os autores ainda enfatizam que a diversidade de semioses presentes nos

géneros multimodais atuais exige dos leitores e escritores habilidades adicionais, ampliando
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assim a nogao tradicional de letramento para multiplos letramentos. Isso reflete a necessidade
de se adaptar a novos géneros do discurso surgidos com a internet, como blogs, e-mails, chats
e podcasts, que combinam diversos modos de significar em uma Unica plataforma digital.

De acordo com Street (2014), a inser¢do da perspectiva multimodal nas praticas
pedagobgicas tradicionais exige uma transformacao estrutural que ultrapassa a mera visdao da
comunicacdo, redefinindo diretamente as dindmicas de intera¢do entre docentes e discentes na
contemporaneidade. Isso porque os recursos didaticos atuais articulam diversas linguagens e os
estudantes, imersos desde cedo em ambientes midiaticos e digitais, ja possuem competéncias e
comportamentos internalizados que favorecem uma comunicagdo centrada em multiplas
semioses.

No contexto do ensino da producao textual, a inser¢@o de diferentes semioses ndo busca
substituir o texto escrito tradicional, mas oferecer suporte ao processo de aprendizagem. Assim,
recursos multimodais, como memes, infograficos e postagens, atuam como instrumentos
pedagbgicos que auxiliam os estudantes na interpretagdo, na reflexdo e na construcao de seus
textos. Dessa forma, eles oferecem ao estudante uma base visual, cognitivo e ideologico
necessario para a mobilizagdo de vozes e para a organizagao de ideias complexas, uma vez que
a dissertagdo ganha forma, e o estudante assume efetivamente a sua autoria, o “andaime”
multimodal cumpre sua fun¢do formativa, podendo ser retirado para que a produgdo escrita
formal sustente-se por si mesma.

Portanto, a introducdo dos géneros multimodais no ensino de lingua portuguesa na
escola ¢ fundamental para acompanhar as transformagdes culturais e tecnoldgicas
contemporaneas, visto que isso contribui para a formacgao de leitores e escritores mais criticos
diante das diversas linguagens presentes na sociedade atual.

Conforme Rojo e Moura (2012), o trabalho pedagégico com textos multimodais
contribui para o desenvolvimento da competéncia semidtica dos estudantes, ou seja, a
capacidade de compreender e produzir significados em diferentes modos de linguagem. Essa
abordagem também prepara o estudante para lidar com géneros escolares que, embora
tradicionalmente baseados na modalidade verbal, podem se beneficiar da leitura critica de
outras formas de expressao.

Diante das discussdes apresentadas, observa-se que os géneros multimodais podem
constituir-se como importantes aliados no ensino da escrita, especialmente no processo de
construcdo da dissertagdo escolar, ao possibilitarem o contato dos estudantes com diferentes

formas de linguagem e com multiplos pontos de vista sobre um mesmo tema.
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Logo, a relag@o torna-se especialmente relevante na 3* série do Ensino Médio, etapa
marcada pelas exigéncias de avaliacdes em larga escala, como o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem). Posto que, as proprias propostas de redacdo do exame apresentam textos
motivadores compostos por diferentes linguagens, como graficos, infograficos, charges e dados
estatisticos, exigindo dos estudantes a capacidade de interpretar essas informagoes e utiliza-las
na construcao de uma argumentacdo escrita consistente.

A vista disso, o estimulo multimodal desenvolvido em sala de aula prepara o discente
para compreender as exigéncias das avaliagdes externas, pois o contato planejado com multiplas
linguagens contribui para a elaboracdo da estrutura argumentativa e textual requerida pelos
exames oficiais.

No proximo topico, passamos a discutir especificamente o género dissertagdo escolar,
abordando suas caracteristicas, finalidades e implicacdes para o ensino da produgdo textual,
compreendendo como essa estrutura candnica e predominantemente verbal ¢ fecundada pelas

praticas criticas desenvolvidas por meio da multimodalidade.

3.4 Género dissertacdo escolar e suas especificidades

A dissertagdo escolar configura-se como um dos géneros mais recorrentes no contexto
do Ensino Médio, sendo amplamente utilizada como instrumento de avaliagdo das
competéncias de leitura, escrita e argumentacdo dos estudantes.

De acordo com a perspectiva de Bakhtin (2016), esse género ¢ considerado secundario,
pois apresenta uma organizacao discursiva articulada, que exige do escritor uma sistematizacao
minuciosa das ideias, o dominio das normas gramaticais da lingua e a habilidade de produzir
argumentacgdes alicer¢adas, coesas e coerentes.

Segundo Dolz e Schneuwly (2004), trata-se de um género didaticamente construido,
voltado para o desenvolvimento da competéncia argumentativa, essencial a formacao cidada e
critica. Nesse sentido, Manzoni (2007, p. 180) afirma: “ao dissertar, o sujeito-enunciador expoe
e defende ideias, devendo fazé-lo encadeando organizadamente argumentos por meio dos quais
convence ou persuade o co-enunciador, almejando sua adesdo”.

Com base nas propostas de Bakhtin (2016), a dissertacdo escolar, enquanto género
discursivo, pode ser estruturada a partir dos trés elementos constitutivos, tais como o tema, o
estilo e a construcdo composicional, os quais se articulam aos mecanismos da Linguistica
Textual, como coesdo, coeréncia, intertextualidade e informatividade. Logo, compreende-se

que esses elementos sdo responsaveis por garantir a constru¢do de sentido no texto e orientam
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uma abordagem de escrita que ultrapassa o simples atendimento a estrutura formal do género.
Diante disso, o ensino da dissertacdo escolar deve favorecer a producdo de textos que
considerem as condigdes de produgdo e circulagdo, fortalecendo a competéncia discursiva ¢
textual dos estudantes.

Dessa articulagdo resulta uma abordagem mais ampla da escrita escolar, na qual o aluno
¢ orientado a produzir redacdes que ndo apenas atendam a estrutura composicional do género,
mas que também construam sentidos de forma consistente e adequada as condi¢des de produgdo
e circulagdo do texto, fortalecendo, assim, a competéncia discursiva e textual no ambiente
escolar. Assim, no decorrer da discuss@o sobre o género dissertacdo escolar, busca-se explicar
como esses elementos constitutivos se articulam com os mecanismos da Linguistica Textual.

Primeiramente, género se define pelo tema, no qual o escritor precisa expor seus
argumentos e ideias relacionados com as questdes sociais, culturais e cientificas, a fim de
posicionar-se criticamente diante do assunto. Considerando essa concep¢do, Manzoni (2007,
p-180) afirma que o tema caracteriza-se, entdo, como a traducao pessoal a respeito de qualquer
assunto e, ao problematizar a realidade, o enunciador assume o carater ideologico de seu
discurso, por meio do qual revela seu posicionamento. Além disso, o tema se relaciona com
alguns mecanismos de textualidade como a coeréncia ¢ a informatividade, os quais no género
dissertacdo escolar assumem uma fung¢ao central no desenvolvimento da produgdo.

De acordo com Marcuschi (2008), a coeréncia ndo ¢ uma propriedade pronta e fixa
dentro de um texto, que depende apenas das regras normativas, mas uma atividade interpretativa
e cognitiva do leitor no ato da leitura, em que o sujeito utiliza do seu conhecimento prévio para
construir sentido ao texto. O autor também frisa que a coeréncia se manifesta como um processo
de sentido que envolve uma conexao entres os enunciados, € ndo com partes isoladas.

Diante disso, entende-se que a coeréncia ¢ mais do que a simples utilizacdo de palavras
e estruturas linguisticas, englobando também a forma como as ideias sdo conectadas, as relacdes
estabelecidas entre os paragrafos e a manutencdo da unidade tematica da dissertacdo, de
maneira que as ideias se organizem de forma coerente.

Portanto, produzir um texto coerente envolve a constru¢ao de um discurso que expresse
de forma clara o pensamento critico e reflexivo do autor em relagdo ao tema em questdo,
articulando ideias de maneira logica e consistente, com uso adequado de argumentos,
estratégias de coesdo e recursos linguisticos que contribuam para a progressao textual e a efetiva
comunicacdo com o leitor.

A informatividade, enquanto mecanismo de textualidade, esta diretamente relacionada

ao elemento constitutivo, o tema, pois diz respeito a quantidade e a importancia das informagdes
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apresentadas em um texto. Como também esse componente ndo consiste meramente no que é
dito, mas como ¢ dito, como por exemplo, a escolha de palavras, as estruturas das frases, a
organizagdo de ideias ¢ a maneira de relacionar os argumentos. De acordo com Koch (2015, p.
51), “a informatividade refere-se ao como o texto, a forma como a informagédo é veiculada,
exercendo, pois, importante papel na sele¢do de arranjos dos componentes textuais”. Na
dissertacdo escolar, a informatividade concretiza-se na capacidade do aluno de desenvolver o
tema proposto de maneira original, apresentando dados, argumentos e exemplos que ampliem
o entendimento do leitor.

Em sintese, a articulacdo entre coeréncia e informatividade no texto dissertativo ¢é
fundamental para a construgdo de um conteudo coeso e logicamente coerente, demonstrando a
capacidade do autor em apresentar uma visdo critica e interpretativa de forma auténoma.

Na construgdo da dissertagdo escolar, o estilo consiste na impessoalidade, objetividade
e formalidade, tendo em vista que o escritor produz um discurso racional e argumentativo,
adequando-se as selecdes de recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais, desviando das
marcas de oralidade, repeticdoes ou de expressdes subjetivas. Nesse sentido, Manzoni (2007)
destaca que o estilo no género dissertagdo escolar se define como um texto organizado e
coerente, proporcionando que os argumentos sejam interligados no sentido de expressar a
informagdo de maneira clara e legitima.

Diante disso, percebe-se que no caso da dissertacao escolar, esse elemento constitutivo
mantém uma estreita relagdo com os mecanismos da linguistica textual, como coesdo e
intertextualidade, uma vez que o estilo organiza as conexoes linguisticas e o entrelagamento do
uso de citacdes e alusdes de outros textos e discursos.

De acordo com Koch (2004), a coesdo ¢ um processo de conexdo de recursos
linguisticos, no qual transforma as frases isoladas em um texto coeso com unidade de sentido,
ou seja, “um tecido tessitura” uma unidade superior que vai além das simples frases.

Dito isso, torna-se necessario expandir a discussdo para além das estruturas linguisticas,
apresentando também que, ao construir uma dissertagdo escolar necessita de outras vozes e
escritores anteriores para fundamentar e enriquecer a argumentagdo. Isto se relaciona com o
elemento de textualidade, a intertextualidade. Nesse sentido, Marcuschi (2008, p. 129) cita que
“Todos os textos comungam com outros textos, ou seja, ndo existem textos que ndo mantenham
algum aspecto intertextual, pois nenhum texto se acha isolado ou solitario”.

Desse modo, quando o escritor produz seu texto, estabelece uma interagdo com outros

enunciados e obras anteriores abordadas, transformando sua escrita em sua marca pessoal, mas
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tendo a visdo que seu discurso ndo ¢ original no sentido absoluto, mas sim, uma miscelanea de
vozes que dialogam.

Portanto, a intertextualidade esta também vinculada ao conceito de responsividade
apresentado por Bakhtin (2016), em que todo enunciado ¢ produzido em resposta a outros
enunciados e se endereca a novos interlocutores. Na dissertacdo escolar, a acao de escrever nao
¢ neutra, mas uma tomada de posi¢do que dialoga, contesta ou confirma discursos ja existentes.

Assim, ao compreender o conceito do estilo dentro do género dissertagdo escolar por
meio dos seus elementos de textualidade, evidencia-se que a construgdo desse género nao se
limita apenas a microestrutura, mas também inclui a organizagdo das partes do texto de forma
a construir sentido, o que corresponde a constru¢do composicional como eixo de sustentagdo
para a producao textual.

Na dissertagdo escolar a construgdo composicional consiste na estrutura canodnica:
introdugdo, desenvolvimento ¢ conclusdo, no sentido de assegurar ndo apenas a corregdo
gramatical, mas a coeréncia argumentativa s6lida do texto perante o leitor.

Para sintetizar a compreensdo da construgdo composicional com relagdo ao género
dissertacdo escolar, apresentamos o Quadro 2 a seguir, destacando os principais elementos que

auxiliam na organiza¢ao da estrutura do género.

Quadro 2 — Estruturacdo do Género dissertacao escolar

Estrutura ~ o] Relacido com Mecanismos de
gy Funcio Elementos Principais g
composicional Textualidade

Apresentar o tema | Contextualizagdo do tema, | Coeréncia: garante a ligacdo logica
e a tese (ponto de | problematizacdo e tese. entre o tema e a tese.
Introducio vista do autor). Informatividade: apresenta dados e
conceitos novos de forma clara.

Sustentar a tese | Paragrafos argumentativos | Coesdo: conecta ideias com

com argumentos € | com justificativas, | articuladores logicos.
Desenvolvimento | €xemplos. comparagdes, citagdes e | Intertextualidade: didlogo com
exemplos. outras vozes e textos para fortalecer

0s argumentos.

Retomar a tese e | Sintese dos principais | Coeréncia global: mantém a unidade

Conclusi encerrar com uma | argumentos e fechamento | de sentido do texto.
onclusao proposta ou | do raciocinio. Informatividade: propde solugdes,
reflexdo final. amplia a reflexdo.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Assim, compreender e aplicar a constru¢do composicional da dissertacdo implica dominar
ndo apenas a sequéncia textual esperada, mas também se articula as relagdes aos mecanismos

de textualidade que garantem a unidade do texto.
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Portanto, os géneros multimodais e o género dissertagdo escolar se complementam no
sentido em que, enquanto os primeiros favorecem a leitura e produgdo de significados em
ambientes comunicativos diversificados, o segundo refor¢ca o dominio da escrita formal ¢ da
argumentacdo logica, uma vez que essa integragcdo permite que o estudante tenha o dominio
tanto dos elementos estruturais da dissertacdo escolar como a compreensdo de como articular e
potencializar seus argumentos por meio de diferentes semioses.

Levando em conta a complexidade da dissertacdo escolar e sua necessaria adequagao a
multimodalidade contemporanea, a compreensdo desse género demanda mais do que um
esforco isolado, exige-se um trabalho processual e reflexivo, no qual envolve etapas de escrita
e reescrita, elementos fundamentais para a lapidagdo das ideias e da autonomia critica do

estudante. Tema este que trataremos no proximo topico.

3.5 A pratica de escrita e reescrita do género dissertacio escolar

No cenario educacional brasileiro contemporaneo, a pratica de escrita e, especialmente,
de reescrita tem sido reconhecida como elemento central no processo de ensino-aprendizagem
da lingua materna, superando concepgoes tradicionais que reduziam a produgdo textual a um
produto final estatico e a corre¢do a uma mera higienizagao ortografica e gramatical.

Os PCN (1998) também defendem que a escrita deve ser trabalhada como processo e
ndo apenas como produto, e que a reescrita constitui etapa fundamental desse processo. Nessa
perspectiva, compreender a escrita como um processo implica reconhecer que a reescrita nao
se limita a corre¢do de falhas formais, mas constitui um movimento continuo de reflexdo e
construgdo de sentidos. Em consonancia com essa visao Fiad (2014) no verbete Reescrita,

afirma que:

E dificil imaginar a escrita sem a reescrita. Quando a crianga comega a escrever, as
rasuras que ficam em seu texto sdo marcas dessa atividade. Do mesmo modo,
rascunhos de textos que depois sdo finalizados e publicados também mostram a
atividade processual de reescrever. No contexto pedagogico, o olhar tradicional para
as rasuras ¢ um olhar de reprovacdo, pois associa a reescrita ao erro e ao
desconhecimento por parte do escrevente. No entanto, as rasuras indicam as reflexdes
que o escrevente esta realizando sobre a lingua e que ficaram marcadas no texto
escrito. Nessa perspectiva, as rasuras permitem que se saiba um pouco do que a
crianga conhece sobre a lingua escrita, suas davidas e dificuldades no momento da
producdo de um texto. Embora a reescrita aconteca espontaneamente na produgio
escrita escolar, ¢ importante que ela seja entendida como um componente do ensino
da escrita.

Assim, ao invés de serem interpretadas como sinais de erro ou desconhecimento, tais

marcas revelam momentos de analise, divida e tomada de decisdo diante da linguagem, de
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modo a ser compreendida como pratica pedagodgica formativa, capaz de contribuir para o
desenvolvimento da consciéncia linguistica e para a aprendizagem da escrita. Fiad (2009,
p-158) reforga que “a ideia de que a reescrita ¢ uma pratica que nao se dissocia da escrita, que
pode e deve ser incorporada ao ensino da escrita, que pode levar os alunos e se descobrirem nas
possibilidades da lingua e a gostarem de reescrever”.

Para as diretrizes da BNCC (2018), a reescrita ¢ compreendida como eixo estruturante
da produgdo textual e ao entendimento da escrita como processo, € esta associada ao
desenvolvimento de diferentes habilidades. Para mais detalhamento, abaixo estdo algumas
habilidades frequentemente relacionadas a reescrita organizada no Quadro 3. Contudo, ¢é
importante ressaltar que a organizacdo apresentada ndo corresponde a uma transcricao literal
das descricdes oficiais, mas a uma sintese interpretativa fundamentada na leitura das
orientacdes curriculares, buscando evidenciar relacdes entre as habilidades e as praticas de
revisdo e reescrita.

Quadro 3 — Habilidades relacionadas com a reescrita

Habilidade Descricao Relagao com a Reescrita Codlgqs SINELS
Relacionados
Identificar problemas de ortografia, | Permite corrigir e melhorar
< . . . EF15LP06
Revisao textual pontuagdo, concordancia e estrutura | aspectos formais do texto.
EMI3LP15
frasal.
Adequaciio 20 AJusj[ar linguagem, estruturAa § g}arante qure p texto aEenda EF69LP07
A finalidade conforme o género | as caracteristicas do género
género textual . . . EMI13LP15
produzido. discursivo.
Orgmiaciodas | Ko | b el T e < wros
ideias queneias fextials p goes. EMI3LP02
progressao tematica.
Ampliacio e Acrescentar, detalhar ou reformular | Enriquece o texto e melhora
~ ~ . EF69LP36
reformulacio de partes do texto para tornar o | aconstrugdo dos sentidos.
. ~ , . EMI13LP04
informacoes conteudo mais completo.
Uso de recursos Empregar conectivos, pronomes e Contrlb.ul para a articulagdo EF35LP08
. outros mecanismos de ligacdo | entre ideias e partes do
coesivos EMI13LP02
textual. texto.
Reflexio sobre o Aval~1ar, revisar e produzir novas Desngolye ‘aut(’)nf)mla e EF15LP06
. versdes do texto a partir de | consciéncia linguistica.
processo de escrita . ~ L EMI3LP15
orientagdes ou autoavaliagdo.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Assim, entende-se que a reescrita envolve ndo apenas a corre¢do linguistica, mas
também a reorganizacdo e o aprimoramento do texto em diferentes niveis. A BNCC, ao
estruturar as praticas de linguagem em eixos que contemplam a produgdo textual, evidencia
essas habilidades, com destaque para os campos das praticas de estudo e pesquisa e o

jornalistico-midiatico, espagos em que a dissertacdo escolar ¢ desenvolvida.
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No contexto educacional, o ensino da dissertagdo escolar requer acdes pedagogicas
planejadas que ndo se restrinjam a elaboracdo inicial do texto, mas que incluam atividades
voltadas a revisdo e a reescrita. Visto que a construcdo desse gé€nero envolve operagdes
linguistico-discursivas variadas e demanda que o estudante analise, reformule e aperfeicoe seu
texto de acordo com os objetivos comunicativos estabelecidos.

Nesse sentido, a produgdo textual deve ser compreendida como um processo continuo
que envolve planejamento, analise e reformulagdo, contribuindo para o desenvolvimento da
organizagdo das ideias, do dominio dos recursos linguisticos ¢ da construcdo dos sentidos,
demonstrando que a escrita se aprimora por meio de revisdes e reescritas até atingir qualidade
discursiva.

Possati (2013, p. 31) menciona que:

Da mesma maneira que os escritores consagrados realizam alteracdes em seus textos
até que cheguem a versdo publicada, os estudantes podem e devem aprimorar suas
produgdes, realizando um trabalho critico e reflexivo a respeito de sua escrita,
buscando adequa-la a seus objetivos.

A reescrita de textos, especialmente do género dissertacdo escolar, ndo se configura
como uma simples tarefa de "passar a limpo" ou de corrigir erros superficiais, mas sim, busca-
se uma manifestacdo responsiva, de modo que o mediador da escrita aponte consideragdes
fundamentais ao escritor para o aprimoramento de sua escrita.

Diante disso, para que esse trabalho seja promissor € preciso que o professor entenda
que a pratica da reescrita ¢ um processo dialdgico, no qual ele orienta o estudante a entender
como melhorar suas ideias, bem como incentiva-los a refletir sobre suas escolhas linguisticas.
Nesse sentido, Possati (2013) ressalta que no processo de escrita no ambiente escolar, a
interacdo do professor ao sugerir modificagdes e o estudante ao reformular seu texto, resultam
em uma melhoria na organizacao e qualidade da escrita, culminando em uma versao final mais
aprimorada. O processo de reescrita acontece por meio de interacdo, momento em que 0
estudante adquire informacdes alheias, internaliza, reelabora seus textos, conforme Brait e
Pistori (2012). Em consonancia com esse pensamento, Fiad (2014) no verbete Reescrita

menciona que:

Cabe ao professor, como interlocutor privilegiado dos alunos, provocar a reescrita dos
textos, seja pelos proprios autores, seja pelos colegas. Nesse movimento, a reescrita
ndo ¢ apenas uma corre¢do dos problemas existentes nos textos, mas ¢ necessaria, em
fungdo das condi¢des de produgdo dos textos: reescrever implica considerar se o texto
estda adequado aos objetivos do produtor, aos interlocutores, as condigdes de
circulacdo do texto.
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Nessa perspectiva, como ja dito, a reescrita configura-se como uma pratica
essencialmente interativa, construida na relagdo entre professor e estudante, bem como entre os
proprios colegas, permitindo a troca de sentidos, opinides ¢ sugestdes que contribuem para o
aprimoramento do texto. Sob essa dindmica interativa, o docente favorece que o estudante
avalie a adequacdo de suas escolhas linguisticas aos objetivos comunicativos, aos interlocutores
e aos contextos de circulacdo, fortalecendo a autonomia, a consciéncia discursiva e o
desenvolvimento da competéncia comunicativa no processo de aprendizagem da escrita.

Embora a pratica da reescrita seja fundamental para o aprimoramento da escrita do
estudante, ainda ¢ pouco explorada nas praticas didaticas. Fuza e Menegassi (2012, p. 42)

mencionam que:

Muitos professores ndo assumem a tarefa de revisdo textual com a responsabilidade
necessaria, efetuando revisdes confusas e superficiais, além de ndo criar a reescrita
em todas as produgdes, o que acaba sendo extremamente preocupante, tendo em vista
que essas sd0 as etapas mais importantes no processo de produgdo, pois ndo so
conduzem a melhoria do produto, mas fazem com que o aluno reflete mais
profundamente a respeito da sua escrita.

Em face dessa realidade, as intervengdes superficiais configuram-se como obstaculos ao
desenvolvimento da reflexdo linguistica, dado que a revisdo e a reescrita constituem os pilares
do processo da produgdo textual, pois esses dois processos ndo visam apenas ao refinamento
do produto final, mas funcionam como dispositivos de reflexdo metalinguistica, conduzindo o
estudante a um olhar mais denso e analitico sobre o seu proprio enunciado.

No género da dissertagdo escolar, a auséncia da pratica da reescrita acaba afetando o
desenvolvimento argumentativo, ja que exige a construcio ¢ lapidagdo de ideias. Pois, quando
o texto ¢ considerado apenas como um produto avaliativo, o estudante perde o papel de ser
autor e a oportunidade de desenvolver a reflexd@o, transformando o ato de escrever em uma
tarefa mecanica e sem destinatario real. Diante dessa ideia burocratica da escrita, Geraldi (2011,
p. 51) provoca um questionamento, “Afinal, qual a graca em escrever um texto que nao sera
lido por ninguém ou que sera lido apenas por uma pessoa (que por sinal corrigira o texto e dara
nota para ele)?”.

Além disso, vale destacar um conceito importante, quando a correcdo ¢ concentrada
apenas na gramdtica, conduz a direcionar a escrita a simples remediacdo formal,
desconsiderando relagdes discursivas, contexto e fung¢des do género, o que prejudica a avaliagdo

de coeréncia, argumentagdo e adequacao textual. Possati (2013, p. 11) argumenta que o papel
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da gramatica ¢ auxiliar no estudo dos elementos estruturais de um texto, pois a escrita ¢ “uma
atividade que envolve sele¢des, escolhas, decisdes durante toda a sua realizacdo”.

Assim sendo, avaliar o género dissertagdo escolar exige integrar corre¢cdo formal com
analise discursiva, visto que praticas puramente gramaticais sdo insuficientes para juizos
formativos consistentes, de modo que a reescrita ndo se reduz ao ato de corregdes mecanicas
para adequar o texto a norma-padrdo, mas constitui-se como um processo reflexivo de
(re)elaboragdo do dizer. Em outras palavras, “reescrever nem sempre € corrigir a escrita [...] a

reescrita compreende a corregdo, mas vai além dela” (Fiad, 2006, p. 8).
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4 TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Neste capitulo, dedicamo-nos a descricdo da trajetoria metodologica da pesquisa,
situando o estudo no campo da Linguistica Aplicada e explicitando a abordagem teorico-
metodologica adotada, de natureza etnografica, a qual permitiu compreender os sentidos
produzidos no cotidiano escolar, considerando a complexidade das praticas discursivas e
pedagbgicas que permeiam o ensino e a produgdo da escrita e da pratica reescrita da dissertacao
escolar.

A presente se¢o esta organizada em trés subsecdes. Na primeira, delineamos o cenario
da pesquisa, a instituicdo escolar e os sujeitos envolvidos no estudo, considerando suas funcdes
e participagdo no contexto investigado. Posteriormente, explicitamos os procedimentos de

producdo de dados e as estratégias de analise que orientam o desenvolvimento da pesquisa.

4.1 Abordagem Tedrico-Metodoldgica: a pesquisa etnografica na Linguistica Aplicada

Para garantir uma organizacdo adequada dos aspectos metodologicos do estudo
realizado, foi fundamental considerar os objetivos estabelecidos inicialmente, pois, de acordo
com Gil (2008), a pesquisa cientifica faz uso de um conjunto de procedimentos intelectuais e
técnicos sistematizados em busca dos objetivos tragados. Assim, para alcangar o objetivo geral
da pesquisa, optamos pela pesquisa de carater etnografico que, de acordo com Mattos (2011),
consiste em uma metodologia diversificada que busca compreender a vida diaria de grupos
sociais especificos por meio da observacdo direta. Além disso, permite aos pesquisadores
elaborar uma andlise detalhada que capta as nuances da experiéncia humana em um
determinado contexto cultural.

De acordo com Ludke e André (1986), a pesquisa de abordagem etnografica ¢
estruturada em cinco etapas: a exploracgdo, que envolve a (i) sele¢cdo e defini¢do do problema,
(i1) a escolha do local e o estabelecimento dos primeiros contatos, além das (iii) observagoes
iniciais; a (iv) decisdo, que consiste na sistematizacdo dos dados mais relevantes produzidos
para a compreensdo do fendmeno em estudo; e a (v) descoberta, que se refere a explicagdo da
realidade observada para a realizagdo da pesquisa etnografica.

Na pesquisa etnografica, uma das etapas mais relevantes consiste no momento em que

o pesquisador ultrapassa a descri¢do das praticas observadas e passa a buscar a compreenso
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dos significados que estruturam o fendmeno investigado. Dessa forma, assumindo um carater
interpretativo, no qual a teoria e empiria dialogam continuamente para explicar a realidade
observada, de maneira mais ampla e consistente. Com relacdo a essa perspectiva, Ludke e

André (1986, p. 16) destacam que:

O terceiro estagio da pesquisa etnografica consiste na explicagdo da realidade, isto €,
na tentativa de encontrar os principios subjacentes ao fendmeno estudado e de situar
as varias descobertas num contexto mais amplo. Esta fase envolve o desenvolvimento
de teorias, um processo que vai sendo preparado durante todo o desenrolar do estudo.
Partindo de um esquema geral de conceitos, o pesquisador procura testar
constantemente as suas hipdteses com a realidade observada diariamente. Essa
interagdo continua entre os dados reais e as suas possiveis explicagdes tedricas permite
a estruturacdo de um quadro teérico dentro do qual o fendmeno pode ser interpretado

e compreendido.

A pesquisa etnografica favorece os estudos em Linguistica Aplicada (LA) por
possibilitar uma compreensdo aprofundada das praticas de linguagem em contextos reais,
contribuindo para analisar processos de ensino e aprendizagem, praticas de letramento,
produgdo textual e interagdes discursivas, além de favorecer a construgdo de conhecimentos
voltados para a transformacdo das praticas pedagodgicas e sociais relacionadas ao uso da
linguagem.

Pautando-se nessa nova realidade, nas ultimas décadas, a LA tem passado por um
processo significativo de redefini¢do de sua identidade epistemolodgica e de seus compromissos
sociais, deixando de ser compreendida como mera aplicagdo de teorias linguisticas e
consolidando-se como um campo autdnomo, interdisciplinar e socialmente comprometido.
Portanto, na esfera da LA, a adocdo de uma postura etnografica representa uma mudanga
fundamental, pois, o foco deixa de ser apenas a estrutura da lingua e passa a ser o modo como
as pessoas usam a linguagem em contextos sociais especificos, como a sala de aula. Em
consideragdo a esse preceito, Moita Lopes (2006) defende que a LA contemporanea se volta
para as praticas de linguagem que ocorrem na vida social, o que demanda do pesquisador uma
imersdo que apenas a etnografia possibilita.

Logo, a abordagem etnografica possibilitou o aprofundamento da investigagdo dos
dados produzidos, sendo importante para a compreensdo e a interpretagdo dos dados,

fornecendo-nos subsidios tedricos significativos.
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4.2 Cenario da pesquisa e os sujeitos envolvidos no estudo

A pesquisa ocorreu na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Professor José
Wilson Pereira Leite, situada no municipio de Concei¢do do Araguaia—PA, localizada no Bairro
Tancredo Neves, s/n. A escola foi fundada no dia 09 de setembro de 1990 e seu nome é uma
homenagem a José Wilson Pereira Leite, reconhecido como uma importante referéncia da
cultura local, especialmente por suas composi¢des musicais ¢ producdes poéticas, que
contribuiram de forma significativa para a identidade cultural da comunidade.

Atualmente, a instituicdo oferta as modalidades de Ensino Fundamental, Ensino Médio
e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e atende aproximadamente 400 estudantes matriculados,
a maioria deles oriundos de familias em situacdo de vulnerabilidade socioeconOmica, residentes
no bairro e em suas proximidades. Esse cenario influencia diretamente o cotidiano escolar e o
processo de ensino e aprendizagem, apresentando desafios referentes as condigdes sociais dos
estudantes, a0 mesmo tempo em que comprova o papel social da escola como espaco de acesso
ao conhecimento, a formacgdo cidada e ao desenvolvimento critico dos educandos.

A estrutura organizacional da escola ¢ assegurada por uma equipe escolar diversificada
e articulada, sendo constituida por um corpo docente formado por 39 professores efetivos e
temporarios, com diferentes formagdes académicas, que atuam nos diversos componentes
curriculares e uma equipe gestora que inclui o Diretor, dois Vice-Diretores e os trés
Coordenadores Pedagogicos, responsaveis por articular as diretrizes educacionais e mediar o
suporte necessario as modalidades ofertadas.

E também a instituicdo dispde de funcionarios de apoio, fundamentais para o
funcionamento cotidiano da instituicdo, com os responsaveis pela sala de laboratério de
informatica, os profissionais que atuam na sala de Atendimento Educacional Especializado
(AEE), voltada ao atendimento de estudantes com necessidades educacionais especificas; os
trabalhadores da biblioteca escolar e os colaboradores dos servicos gerais e vigilancia, cuja
atuacdo garante a organizac¢do, a seguranca e a conservagao dos espagos escolares.

Os sujeitos que ddo materialidade a este estudo sdo constituidos por estudantes de uma
turma da 3? série do Ensino Médio, cujas produgdes textuais compdem o corpus de andlise, e
por uma professora de Lingua Portuguesa, que atua na turma. Vale ressaltar que a docente ¢
licenciada em Letras e doutorado também em Lingua Portuguesa, o que evidencia uma so6lida
formagdo académica e pedagogica, refletida em suas praticas de ensino da escrita e da reescrita

no contexto investigado.
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Dessa forma, o cenario e os sujeitos envolvidos oferecem condi¢des relevantes para a
analise das praticas de ensino da escrita e das intervengdes docentes no processo de produgdo

textual.

4.3 Procedimentos de producio de dados

Como mencionado no topico anterior, esse estudo teve a participagdo de estudantes da
3% série do Ensino Médio e uma professora de Lingua Portuguesa da rede Estadual da Educagio
do Para. A selecdo pela turma da 3% série do Ensino Médio justifica-se pela razdo de que, nesta
etapa da educacdo basica, ha uma exigéncia institucional acentuada para o dominio da produgéo
textual escrita, especialmente no que se refere a produgdo da dissertacdo escolar, género
discursivo central nas praticas de linguagem voltadas para avaliacdes externas, a exemplo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), e para os processos seletivos de ingresso no ensino
superior.

A professora participante foi selecionada por atuar diretamente com turmas de 3% série
do Ensino Médio e por desenvolver praticas sistematicas de ensino de produgdo textual,
incluindo processos de reescrita. As experiéncias da docente foram fundamentais para a
compreensdo das concepgdes tedricas e metodologicas empregadas e dos desafios enfrentados
no ensino da escrita e da reescrita em contexto real de sala de aula.

Vale destacar que, embora a turma selecionada fosse composta por 30 estudantes
regularmente matriculados, apenas 15 estudantes optaram por participar da pesquisa, apos a
devida autorizagdo do Comité de Etica da Universidade Federal do Tocantins (CEP/UFT), sob
o Parecer n® 7.647.557 e a assinatura dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), totalizando 16 participantes com a professora.

A selecdo dos estudantes utilizou os seguintes critérios de inclusao:

a) Matricula regular na 3% série do Ensino Médio em escola da rede estadual de ensino
do Para, no ano letivo de 2025 em que a pesquisa foi realizada;

b) Frequéncia regular as aulas de Lingua Portuguesa, com presen¢a minima de 75% nas
aulas observadas durante o periodo de producdo de dados, garantindo que os participantes
tivessem efetivo contato com as praticas pedagdgicas investigadas;

¢) Participacdo nas atividades de producdo textual e reescrita propostas pela professora
durante o periodo de observacdo, assegurando que houvesse material empirico para analise;

d) Consentimento livre e esclarecido, formalizado por meio da assinatura do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelo proprio estudante, quando maior de idade, ou
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pelo responsavel legal, quando menor de idade, acompanhado do Termo de Assentimento
assinado pelo estudante menor de idade, conforme determina a Resolugdo n°® 510/2016 do
Conselho Nacional de Satde;

e) Disponibilidade para responder ao questionario proposto pela pesquisa e para
autorizar a analise de suas producdes textuais.

Para a inclusdo da professora, os critérios foram:

a) Formacdo em Licenciatura em Letras ou area afim, com habilitacdo para o ensino de
Lingua Portuguesa;

b) Atuagdo na 3% série do Ensino Médio na rede estadual de ensino do Para, com carga
horaria que permitisse o desenvolvimento de praticas de producdo textual e reescrita;

c¢) Experiéncia minima de dois anos no ensino de produgdo textual no Ensino Médio,
garantindo familiaridade com as demandas e especificidades dessa etapa de ensino;

d) Desenvolvimento de praticas sistematicas de reescrita com os estudantes, de modo
que houvesse objeto de investigagdo compativel com os objetivos da pesquisa;

¢) Consentimento livre e esclarecido, formalizado através da assinatura do TCLE, com
plena compreensdo dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos de produgdo de dados e do
uso das informagGes obtidas;

f) Disponibilidade para responder ao questiondrio, para ter suas aulas observadas e para
disponibilizar documentos pedagdgicos relevantes (planejamentos, critérios de avaliacao,
exemplos de feedback, entre outros).

Além disso, foram estabelecidos critérios de exclusdo para garantir a qualidade e a ética
da pesquisa:

Em relacdo aos demais estudantes da turma, optou-se por ndo envolver aqueles que:

a) Apresentaram frequéncia inferior a 75% nas aulas de Lingua Portuguesa durante o
periodo de observagdo, o que comprometeria a compreensao de sua trajetoria de aprendizagem
e a consisténcia dos dados produzidos;

b) Nao participaram das atividades de producdo textual e/ou reescrita propostas pela
professora, impossibilitando a analise de suas praticas escritoras;

¢) Nao apresentaram o TCLE devidamente assinado ou o Termo de Assentimento,
quando aplicavel, respeitando os principios éticos de autonomia e voluntariedade da
participacdo em pesquisa;

d) Solicitaram retirada da pesquisa em qualquer momento, exercendo seu direito de

desisténcia sem qualquer prejuizo ou constrangimento;
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¢) Apresentaram produgdes textuais ilegiveis ou incompreensiveis, que inviabilizassem
a analise qualitativa proposta pela pesquisa;

) Nao responderam ao questionario ou o fizeram de forma incompleta ou inconsistente,
comprometendo a triangulacdo de dados.

E importante destacar que a exclusdo desses estudantes e suas produ¢des motivada pela
auséncia, problemas de legibilidade ou registros incompletos, ndo apaga a relevancia social e
pedagobgica de tais comportamentos. Pelo contrario, compreende-se que o siléncio, a recusa ou
a impossibilidade de registro escrito por parte desses estudantes constituem-se como dados
latentes e significativos sobre a realidade escolar investigada.

Essa postura de distanciamento ou dificuldade diante da escrita e da avaliagao reflete os
desafios estruturais enfrentados pela escola publica e impacta diretamente os resultados
educacionais. Assim, questionar essas auséncias nesta dissertacdo possibilita identificar que as
fragilidades na formagdo do enunciador critico se manifestam tanto em textos lacunares quanto
no proprio siléncio estudantil.

Em relagdo aos demais professores, optou-se por ndo envolver aqueles que apresentaram:

a) Auséncia de praticas sistematicas de reescrita com os estudantes, o que tornaria a
pesquisa inviavel em relagdo aos seus objetivos centrais;

b) Impossibilidade de observacdo de aulas por questdes institucionais, pessoais ou
pedagobgicas, limitando o acesso do pesquisador ao contexto real de ensino;

c¢) Nao apresenta¢do do TCLE devidamente assinado;

d) Solicitagdo de retirada da pesquisa em qualquer momento, respeitando sua autonomia
e direito de desisténcia;

¢) Transferéncia ou afastamento da instituicdo de ensino durante o periodo de producdo

de dados, o que interromperia o acompanhamento longitudinal das praticas pedagogicas.

4.3.1 Instrumentos de Pesquisa

A geragdo de dados desta investigacdo foi delineada a partir do principio da triangulacdo
de métodos, o que permitiu analisar o objeto de estudo sob multiplas perspectivas, garantindo
maior confiabilidade aos resultados e uma compreensdo integrada das praticas de ensino de
escrita e reescrita. Assim a pesquisa empregou trés procedimentos fundamentais: a observagéo
participante, a aplicagdo de questionarios e o levantamento das produgdes das dissertagdes

escolares produzidas pelos estudantes, que constituiram o corpus da investigagao.
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O primeiro instrumento adotado foi a observagdo de cunho participante, realizada de
forma sistematica nas aulas de Lingua Portuguesa a partir do més de agosto de 2025 até o
encerramento do ano letivo. Segundo Minayo (2001, p. 60), “A técnica de observagdo
participante se realiza através do contato direto do pesquisador com o fendmeno observado para
obter informagdes sobre a realidade dos atores sociais em seus proprios contextos”.

Durante as observagdes, foram registrados os seguintes aspectos:

a) Metodologias de ensino empregadas pela professora, incluindo estratégias de
apresentacdo do género dissertagdo escolar, atividades de planejamento textual, recursos
didaticos utilizados e a organizacdo do trabalho pedagogico;

b) Interagdes entre professora e estudantes durante o processo de escrita e reescrita,
observando a natureza das orientagdes oferecidas, o tipo de feedback fornecido (oral ou escrito,
individual ou coletivo, corretivo ou formativo), as davidas apresentadas pelos estudantes e as
respostas da docente;

c) Interacdes entre estudantes, verificando se havia praticas de revisdo colaborativa,
discussdo sobre textos, troca de ideias ou outras formas de aprendizagem entre pares;

d) Engajamento dos estudantes nas atividades propostas, incluindo manifestacdes de
interesse, dificuldades, resisténcias ou estratégias de enfrentamento dos desafios da escrita;

e) Uso de tecnologias digitais, quando aplicavel, observando como plataformas,
aplicativos ou outros recursos tecnologicos eram integrados as praticas de ensino;

f) Critérios de avaliagdo mencionados ou aplicados pela professora, verificando se eram
explicitados aos alunos, se havia uso de rubricas ou grades de correcdo, e se os estudantes
participavam da definicdo ou compreensao desses critérios.

A segunda etapa do processo de construgdo de dados consistiu na aplicacdo de
questionarios, instrumento amplamente utilizado em pesquisas educacionais por possibilitar a
obtencdo de informagdes diretamente dos participantes de forma sistematizada e organizada.

Gil (2008, p. 121) define questionario como:

Uma técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes que sdo
submetidas a pessoas com o propoésito de obter informagdes sobre conhecimentos,
crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores,
comportamento presente ou passado.

E com o intuito de aprofundar e complementar os dados produzidos, foram elaborados
dois questionarios diferentes. O primeiro com perguntas abertas foi direcionado a professora,

possibilitando uma abordagem mais reflexiva e detalhada sobre suas concepgdes, praticas e
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estratégias relacionadas ao ensino da escrita e a pratica da reescrita. De acordo Lakatos e
Marconi (2003, p. 204), o questionario de perguntas abertas “também chamadas livres ou ndo
limitadas, sdo as que permitem ao informante responder livremente, usando linguagem propria,
e emitir opinides. Possibilita investigacdes mais profundas e precisas.”

O outro com perguntas fechadas, foi destinado aos estudantes, com o objetivo de obter
informagdes mais objetivas e sistematizadas acerca de suas percepgdes e experiéncias, formato
que, conforme apontam Marconi e Lakatos (2003), as questdes fechadas sdo compostas por
alternativas previamente estabelecidas, o que contribui para respostas mais objetivas e para uma
tabulacdo mais eficiente dos dados, embora restrinjam as possibilidades de manifestagdo dos
participantes.

No que se refere, especificamente, ao instrumento estruturado para a professora, as
perguntas foram organizadas com o intuito de possibilitar respostas mais detalhadas e reflexivas
acerca de suas concepg0es ¢ praticas pedagogicas. Assim, o questionario foi estruturado em
cinco eixos tematicos:

a) A concepgdo da docente sobre a importancia da reescrita na formacao dos estudantes;

b) As metodologias utilizadas no ensino da produgdo e da reescrita de dissertagdes;

¢) As formas de orientacdo e feedback oferecidas aos alunos durante o processo de
reescrita;

d) Os desafios enfrentados no trabalho com a escrita e a reescrita em sala de aula;

e) A participagdo em formagdes relacionadas ao ensino da produgdo textual e suas
contribuicdes para a pratica pedagogica.

As questdes foram elaboradas de maneira que estimulassem respostas reflexivas e
detalhadas, evitando induzir respostas ou limitar o campo de expressdo da participante, de modo
a contribuir para uma analise auténtica, com finalidade de ter resultados consistentes e
significativos para a pesquisa.

O questionario foi entregue a professora em formato impresso e digital, visando oferecer
maior flexibilidade na escolha do meio de resposta de acordo com sua disponibilidade e
preferéncia, sendo concedido um prazo de duas semanas para a devolugcdo do questionario
respondido, garantindo tempo adequado para reflexao e elaboragdo das respostas.

No questionario para os estudantes, as perguntas foram estruturadas em formato de
multipla escolha, na qual os alunos classificaram suas respostas na escala de Likert (exemplos:
sim ou ndo, nunca, sempre, bom, ruim etc.). Abordando as seguintes perguntas:

a) Voce ja recebeu orientacdes sobre a importancia da reescrita de textos dissertativos?

b) Com que frequéncia vocé participa de atividades de reescrita em sala de aula?
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¢) Vocé considera as atividades de reescritas Uteis para melhorar seus textos?

d) Como vocé avalia o feedback que recebe dos professores sobre suas dissertagoes?

e) Quais recursos vocé utiliza durante o processo de reescrita?

f) Vocé ja enfrentou dificuldades ao realizar a reescrita de uma dissertagdo? Se sim, quais

dificuldades vocé encontrou?

A aplicag@o do questionario ocorreu em sala de aula, durante o horario das aulas de Lingua
Portuguesa estabelecido pelo horario escolar. E durante a aplicabilidade a pesquisadora esteve
presente para esclarecer eventuais diividas, garantir o anonimato das respostas e assegurar que
todos os participantes compreendessem adequadamente as questoes.

Por fim, as dissertagdes escolares produzidas pelos estudantes constituiram o principal
corpus da pesquisa, possibilitando a analise das praticas de escrita e reescrita desenvolvidas no

contexto investigado.

4.3.2 Constitui¢do do Corpus de Produgdes Textuais dos Estudantes

Para a analise dos resultados e discussdes, foram reunidas as redacoes dissertativas dos
estudantes participantes. E importante destacar que, embora 15 estudantes tenham autorizado
sua participacdo na pesquisa, apenas 7 entregaram as produgdes textuais que constituiram o
corpus de analise. Em consideragdo a isso, Gil (2008) menciona que em pesquisas com
participacdo voluntaria, ¢ comum ocorrer desisténcia ou ndo conclusdo das atividades por parte
dos participantes, sendo necessario registrar esse fato e considera-lo na analise dos resultados.

Para fins de analise da dissertacdo escolar, dentre as 7 produgdes obtidas, delimitou-se
um corpus de 3 (trés) redacdes que apresentavam a maior densidade de intervengdes o que
viabiliza uma andlise mais aprofundada. Buscou-se também a presenca dos elementos
constitutivos dos géneros discursivos, conforme a perspectiva bakhtiniana, e dos fatores de
textualidade propostos pela Linguistica Textual, tais como coeréncia, coesdo, informatividade
e intertextualidade (Koch, 2015; Marcuschi, 2008).

Nos dados selecionados, procuramos identificar quais concepg¢des de linguagem
orientavam as intervengdes realizadas pela professora durante o processo de correg@o. Os textos
foram reunidos em seus suportes originais: manuscritos em cadernos e posteriormente
digitalizados ou transcritos para analise.

Atendendo aos principios éticos das pesquisas envolvendo seres humanos, garantiu-se

o anonimato dos participantes, mantendo o sigilo das informagdes. Para isso, foram utilizados
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codinomes, nos quais os estudantes sdo apresentados como Miguel, Débora e Melissa,
conforme a sequéncia das producdes analisadas, enquanto a professora de Lingua Portuguesa
foi identificada pelo nome ficticio Elisa.

A analise das producdes textuais foi conduzida com base em categorias analiticas
elaboradas a partir do didlogo entre as intervencdes da professora, os referenciais tedricos
adotados e os dados empiricos produzidos durante a pesquisa. Para compreender a natureza
dessas intervencoes a luz do referencial tedrico que fundamenta este estudo, os dados foram
organizados em trés eixos analiticos:

a) Elementos constitutivos do género discursivo (perspectiva bakhtiniana): compreende
a andlise das intervengdes voltadas a estrutura composicional da dissertagdo escolar
(introdugao, desenvolvimento e conclusdo), ao conteudo tematico (incluindo a mobiliza¢ao de
repertorio sociocultural e a elaboragdo de propostas de intervencao) e ao estilo, contemplando
a construgdo do posicionamento critico ¢ das marcas de autoria;

b) Fatores de textualidade (perspectiva da Linguistica Textual): abrange as intervengdes
relacionadas a coesdo textual, considerando o uso de conectivos, mecanismos de referenciacéo,
progressdo tematica e articulacdo entre paragrafos, bem como a coeréncia, observando a
consisténcia logica dos argumentos, a auséncia de contradigdes, a informatividade, a
intertextualidade e a unidade tematica do texto (Koch, 2015; Marcuschi, 2008);

¢) Aspectos formais e normativos da lingua: engloba as intervengdes direcionadas ao
dominio da norma-padrdo, contemplando aspectos gramaticais, ortograficos, de concordancia
e de pontuagio.

A analise das produgdes textuais foi articulada aos dados obtidos por meio das
observagdes e dos questiondrios respondidos pelos participantes, possibilitando uma
compreensao integrada e multidimensional das praticas de escrita e reescrita desenvolvidas no

contexto investigado e de seus efeitos sobre a aprendizagem dos estudantes.

4.4 Procedimentos de Analise dos Dados

No contexto desse estudo, a Analise Dialogica do Discurso (ADD), fundamentada nas
contribuicdes do Circulo de Bakhtin, foi empregada como procedimento metodologico central
para examinar os dados gerados por meio de trés instrumentos distintos: observagado da sala de
aula, questionarios e produgdes dissertativas escolares dos estudantes.

Conforme aponta Brait (2006, p.29), a perspectiva dialdgica caracteriza-se como “um

corpo de conceitos, nogdes e categorias que especificam a postura dialogica diante do corpus
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discursivo, da metodologia e do pesquisador.” Desse modo, a Analise Dialdgica do Discurso
orienta o olhar do pesquisador para além do conteudo explicito dos enunciados, permitindo
investigar as vozes, os posicionamentos ¢ as relagdes de responsividade que emergem entre os
sujeitos da pesquisa.

Logo, a triangulacdo dos trés instrumentos de constitui¢ao do corpus fortalece a validade
interna da pesquisa, proporcionando multiplas perspectivas dialdgicas sobre o fendmeno
investigado. Segundo a concepcdo bakhtiniana, os dados ndo sdo tratados como mensagens
estaticas a serem codificadas, mas sim como enunciados concretos ¢ vivos, o que permite
compreender que os discursos dos sujeitos carregam vozes plurais, marcas de avaliagao social
e histodrica, e respondem diretamente ao contexto da escola publica.

A analise dialogica, conforme a perspectiva do Circulo, desenvolve-se a partir da
investigacdo de dimensoes interligadas que envolvem: (i) a compreensdo do contexto de
producdo e a situacdo discursiva em que os enunciados emergiram; (ii) o exame da construcao
composicional e do conteudo tematico das producdes; e (iii) as relagdes de alteridade e
dialogismo estabelecidas entre a palavra do estudante e a palavra do outro.

Assim, realizamos a sistematizagdo do material produzido e na leitura exploratoria dos
registros das observagdes, das respostas dos questionarios ¢ das producdes textuais dos
estudantes, com o objetivo de estabelecer aproximagdo com os dados e definir os eixos de
investigacdo relacionados as praticas de reescrita. Nessa fase, procuramos discernir quais
concepgoes de linguagem norteiam as praticas pedagogicas, como também, verificar a presenca
dos elementos constitutivos dos géneros discursivos e os fatores de textualidade.

Na sequéncia, realizamos a exploracdo do material, o que permitiu identificar
recorréncias nas estratégias de correcdo docente, evidenciando como as intervencdes da
professora dialogam com o desenvolvimento das competéncias discursivas ao orientar os
estudantes quanto & adequagdo ao gé€nero dissertativo e a organizagdo argumentativa. Além
disso, foram observadas intervengdes voltadas ao uso de mecanismos da Linguistica Textual,
como o emprego de conectores e outros recursos coesivos, assim como orientagdes relacionadas
a reformulagdo textual, ampliacdo de ideias e aprimoramento da construgdo dos sentidos.

E por fim, sucedemos com o tratamento dos resultados e a interpretacdo dos dados,
buscando compreender como as praticas de reescrita s3o desenvolvidas no contexto escolar e
quais contribuigdes elas oferecem para o aprimoramento da produgdo textual e para a

consolidag@o das competéncias discursivas dos estudantes.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES: A PRATICA DA REESCRITA NO GENERO
DISSERTACAO ESCOLAR

Esta secdo apresenta os resultados e as discussdes da pesquisa, com foco na pratica da
reescrita no género dissertagdo escolar, a partir da analise das produgdes textuais dos estudantes,
a qual possibilita compreender como a escrita ¢ a reescrita se materializam no contexto escolar,
evidenciando aspectos relacionados a organizacdo textual, a constru¢do de sentidos e as
intervengdes pedagogicas realizadas ao longo do processo de ensino.

Com base na delimitagdo do objeto de estudo, as seguintes questdes orientaram o
desenvolvimento da analise, a saber:

1. Como a pratica de escrita e reescrita ¢ organizada no contexto de ensino do género
dissertacdo escolar no ensino médio?

2. Quais concepgdes de linguagem orientam as praticas de (re)escrita e de que
maneira os aspectos da Linguistica Textual e os elementos constitutivos da linguagem sao
evidenciados nas corregdes realizadas pela professora?

3. Quais sdo os principais desafios que os estudantes enfrentam durante o processo
de reescrita?

A discussdo avanca, ainda, sobre a implementacdo da pratica da reescrita, seus
significados pedagogicos e os desafios enfrentados no cotidiano escolar, considerando as
experiéncias vivenciadas tanto pela docente quanto pelos estudantes. Essa organizacio permite
ndo apenas apresentar os dados de forma sistematica, mas também articular a andlise a
fundamentagdo teorica, evidenciando como a pratica da reescrita constitui-se uma estratégia de
aprendizagem e interagdo que favorece a construcdo de sentidos, a reflexdo critica e o
desenvolvimento da autoria discente.

A apresentagdo dos dados esta organizada em trés subsec¢des. A primeira retine a analise
dos questionarios de perguntas fechadas, respondidos pelos estudantes. A segunda trata das
respostas das professoras ao questionario de perguntas abertas. A terceira volta-se a analise das
producdes de dissertacdo escolar dos estudantes, considerando os aspectos relacionados a

pratica da reescrita.
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5.1 Observacdes das Aulas: Estratégias de Ensino da Escrita e Reescrita

Apresentamos as observagdes das aulas com foco na analise de estratégias voltadas para
o desenvolvimento da escrita e da reescrita, especialmente aplicada na turma da 3% série do
Ensino Médio.

Cumpre registrar inicialmente o cronograma e planejamento das aulas, uma vez que nao
acompanhamos presencialmente as aulas no inicio do ano letivo, tendo iniciado as observagdes
apenas no més de agosto, apos a devida aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa. Diante
dessa situacdo, para manter autenticidade do processo da pratica didatica e a compreensdo do
percurso da aprendizagem dos estudantes, foi importante um didlogo com a professora Elisa
para obter informagdes detalhadas sobre o desenvolvimento das atividades pedagogicas
realizadas nos primeiros meses, de fevereiro a junho de 2025.

Dessa forma, essa interacdo com a professora nos permitiu compreender como ocorreu
o trabalho inicial da pratica da escrita e reescrita, assim contextualizando com as praticas
observadas posteriormente e possibilitando a contribuicdo para uma analise mais ampla das
estratégias adotadas ao longo do ano.

De acordo com Elisa, o trabalho com a dissertagdo escolar foi organizado a partir de um
planejamento anual, que previa a articulagd@o entre os recursos didaticos, como o livro didatico
e outros materiais de apoio, e recursos tecnoldgicos como a plataforma Plurall, na aba Redagéo
nota mil (RED1000)?, utilizada pela rede estadual de ensino do Para.

Durante o primeiro bimestre, especificamente entre fevereiro e margo, as aulas
concentraram-se na fundamentagéo tedrica sobre o género dissertacdo escolar e nas normas que
regem a prova de redagdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Primeiramente, a docente utilizou o livro didatico, explorando os capitulos especificos
destinados a esse conteudo, nos quais apresentavam propostas de textos dissertativo-
argumentativos, bem como as competéncias avaliadas pelo ENEM. O objetivo dessa etapa
inicial era preparar os estudantes para a producdo da dissertacdo exigida no exame,

familiarizando-os com a estrutura do género, com as expectativas avaliativas e com as

2A Plataforma Plurall, na aba Redagdo Nota Mil (RED1000), é um ambiente digital educacional, pertencente a
SOMOS Educagdo, empresa privada, utilizado para a produgdo, envio e corregdo de redacdes escolares,
especialmente no formato exigido pelo ENEM. Nessa ferramenta, os textos dos estudantes sdo revisados por uma
equipe pedagdgica especializada, composta por professores/corretores capacitados, que avaliam as produgdes com
base em critérios padronizados, contemplando aspectos linguisticos, estruturais e argumentativos do género
dissertativo, além de oferecer devolutivas e orientagdes voltadas ao aprimoramento da escrita. Ressalta-se que a
plataforma ¢ disponibilizada aos professores de Lingua Portuguesa da rede estadual de ensino do Estado do Para,
sendo utilizada como um recurso institucional de apoio as praticas de ensino da escrita e da reescrita no contexto
escolar.
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exigéncias formais e argumentativas, de modo a contribuir para um desempenho mais seguro ¢
consciente na prova.

Diante disso, embora necessario a organizagdo do ensino, muitas vezes reflete o que
Soares (2011) denomina como a fragmentacdo do saber em momentos pré-determinados, ou
seja, ao estratificar e codificar o conhecimento, a escola divide as praticas de leitura e escrita
em partes isoladas, distribuidas ao longo de periodos (bimestres, semestres, séries, graus) ¢
sequéncias previamente estabelecidos, o que tende a reduzir a complexidade e a diversidade
dos usos sociais da linguagem.

No que diz respeito a organizacdo pedagogica observada, o material utilizado para as
atividades de apresentagdo tedrica do género dissertagdo escolar foi o livro didatico adotado
pela professora Elisa, intitulado Portugués Contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, de autoria
de William Cereja, Carolina Dias Vianna e Christiane Damien, correspondente ao volume 3 da
Editora Saraiva. A principio, esse recurso didatico constituiu-se como principal suporte para a
sistematizagdo dos conteudos e das propostas de produgdo textual desenvolvidas em sala de
aula, a partir do qual, na sequéncia, apresenta-se o sumario da obra no que se refere ao ensino

da producao do género discursivo dissertacdo escolar.
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Figura 1 — Material didatico adotado para a orientacdo da producdo da dissertagdo escolar
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Fonte: Cereja, Vianna e Damien (2018)

O sumario do livro evidencia uma abordagem progressiva e integrada para o ensino da
dissertacdo escolar, especialmente nos capitulos voltados a producdo textual, nos quais sdo
apresentados exemplos praticos, como redagoes do Enem e propostas de escrita na secao “Hora
de escrever”. Logo, indica uma organizagdo didatica que articula andlise, reflex@o e pratica e
favorece o desenvolvimento gradual da argumentacdo e da competéncia discursiva dos
estudantes.

Conforme a professora Elisa, o trabalho desenvolvido por meio desse material, nem
sempre seguia a cronologia do Livro Didatico (LD), considerando que o foco era a produgio

textual dos estudantes. Desse modo, a professora focava nos capitulos que redirecionavam para
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o ensino do género dissertacdo escolar e, a medida que os estudantes iam produzindo os textos,
os assuntos dos capitulos eram retomados a fim de corrigir os desvios, acerca dos aspectos
gramaticais, como ortografia, concordancia e pontuagdao, bem como elementos relacionados a
organizagdo do texto, a clareza das ideias e a estrutura argumentativa que apresentavam em
suas escritas. Diante disso, essa abordagem evidencia a autonomia da professora regente, que
ndo subordina sua pratica a sequéncia mecanica do LD, mas sim cumpre o papel social desse
recurso ao toma-lo como um suporte maleavel de mediagdo, adaptando as propostas de escrita
as reais necessidades discursivas e de letramento da turma.

Conhecendo as dificuldades de escrita dos discentes, a professora priorizou esta unidade
ja para o inicio do ano letivo, apresentando os conceitos, elementos, exemplos de textos
dissertativos para que os estudantes pudessem se apropriar da estrutura e dos elementos que
constituem o género dissertacdo escolar. Assim, durante os meses de fevereiro e margo do ano
de 2025, foram trabalhados os materiais introdutoérios embasando os estudantes sobre a
estrutura do género dissertacdo escolar, apresentando as competéncias avaliadas no ENEM e
analisando redagdes trazidas pelos materiais didaticos como o livro ora apresentado.

Em consonéncia com esse trabalho, além do livro didatico, o Estado do Para também
disponibilizou um material de suporte didatico, o livro Prepara Pard’, inserido na plataforma
de forma digital para uso de estudantes e professores das séries prioritarias*, além dos cadernos
de recomposi¢do de aprendizagem, igualmente trabalhados pela professora em sala de aula,
com vistas ao refor¢o das habilidades avaliadas pelo Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica
(SAEB/INEP).

Na sequéncia, apresentamos, por meio da imagem, o material didatico Prepara Para,
utilizado também como suporte pedagdgico nas atividades de ensino da dissertacdo escolar,

cujo sumario evidencia a organizacdo de conteudos voltados ao desenvolvimento desse género.

3 O Prepara Para ¢ um programa educacional da Secretaria de Estado de Educagdo do Para (SEDUC-PA) voltado
a preparacdo dos estudantes da rede estadual para o ENEM e outros processos seletivos, oferecendo acdes
pedagdgicas, materiais de apoio e atividades direcionadas ao fortalecimento das competéncias exigidas nessas
avaliagoes.

4 No contexto das politicas de avaliagdo educacional, as séries prioritarias correspondem aos anos de conclusio
dos ciclos escolares. No programa Prepara Par4, a prioridade ¢ atribuida a 3* série do Ensino Médio, por constituir
o publico diretamente vinculado as avalia¢3es externas, como o ENEM e o Saeb.
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Figura 2 — Material de apoio adotado para a orientacdo da producdo da dissertacdo escolar
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Fonte: SEDUC-PA. Secretaria de Estado de Educag@o. Prepara Para (2025).

Observemos que no sumario do Prepara Pard, que ha um capitulo que especificamente

trata da dissertac@o escolar nomeado como “Redacao do Enem”, além de outros géneros, como
artigo de opinido, o género discursivo de debate e o artigo cientifico, que contribuem para o

desenvolvimento da argumentacdo, da organizacao de ideias e da construg¢do de posicionamento

critico, elementos fundamentais para a escrita da dissertacdo. Dessa forma, sinaliza uma

proposta que amplia o trabalho com a produgdo textual para além de um unico género e,

simultaneamente, fornece subsidios fundamentais para a consolidag¢do das habilidades exigidas

na disserta¢do escolar.
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Vale destacar que o uso dos cadernos de recomposi¢do de aprendizagem®, que ampliam
o trabalho com a produgdo textual ao contemplar diversos géneros discursivos, com destaque
para os gé€neros multimodais, os quais foram explorados pela professora em sala de aula por
meio de atividades que envolviam a leitura, a interpretagdo e a analise desses textos, e da
construcdo de sentidos, aspectos fundamentais que também subsidiam a escrita da dissertagdo
escolar.

Assim, ao longo dos meses, a professora utilizou esse material como estratégia de apoio
a produgdo da dissertag@o escolar, por contemplar diversos géneros discursivos e multimodais,
além de orientar pesquisas de diferentes textos em paginas de busca on/ine no laboratorio de
informatica da institui¢do. Nesse sentido, a proposta pedagogica da professora alinha-se a
perspectiva de Geraldi (2011) de que a produgdo de textos requer ‘ter o que dizer’. Ao
diversificar as fontes de informagdo, a docente propiciou as condigdes pedagogicas necessarias
para que os alunos se tornem autores de seus discursos, indo além da simples reproducao de
modelos prontos.

A fim de ilustrar, segue abaixo alguns géneros discursivos e multimodais trabalhados
durante as aulas, como infografico, charge e meme, utilizados para desenvolver habilidades de

leitura, interpretagdo e produgdo textual, com vistas a construgdo da dissertagdo escolar.

5 Os cadernos de recomposigdo da aprendizagem sdo materiais pedagogicos elaborados pela Secretaria de Estado
de Educacao do Para (SEDUC-PA), com o objetivo de apoiar o desenvolvimento das habilidades e competéncias
dos estudantes, especialmente diante das defasagens de aprendizagem, por meio de atividades orientadas e
conteudos estruturados para o contexto escolar.
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Texto I

Feliz dia do indio *
para.vocé que fala

£l

A partirda leiturados textos motivadares
e com bases nos conhecimentos construidos
ao longo de sua formagao, redija um texto
dissertativo-argumentativo em modalidade
de escrita formal da lingua portuguesa
sobre o tema: ” Os desafios para combater
0 Preconceito Linguistico presente na
sociedade brasileira”, apresentando
proposta de intervencaoc gque respeite os
direitos humanos. Selecione, organize
e relacione, de forma coerente e coesa,
argumentos e fatos para defesa do seu ponto
de vista.

Reflexdes
produgaon 3

importantes para a sua

Fonte: Caderno de recomposi¢do de aprendizagem, V. 1, SEDUC/PA (2025).
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Como se observa na Figura 3, o material didatico mobiliza o género meme, de natureza

multimodal, que ironiza os estereotipos associados ao “Dia do Indio”, utilizando-o como um

gatilho critico e motivador para a escrita dissertativa. A proposta incentiva os estudantes a

instigarem conhecimentos prévios, selecionarem argumentos e organizarem ideias de forma

coerente ¢ coesa, habilidades fundamentais para a produgdo do texto dissertativo-

argumentativo.

Figura 4 — Género multimodal Post ou postagem
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Fonte: Caderno de recomposicdo de aprendizagem, V. 1, SEDUC/PA (2025).
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A Figura 4 apresenta uma atividade de leitura e interpretacdo baseada em uma
linguagem multimodal, composta por elementos verbais ¢ ndo verbais. A partir da leitura da
imagem, os estudantes sdo convidados a mobilizar habilidades de interpretagdo, inferéncia e
construcdo de sentidos, relacionando informagdes visuais e textuais.

Além do mais, a atividade contribui para o desenvolvimento da argumentacao e da
produgdo escrita, uma vez que estimula a expressdo de opinides ¢ a elaboragdo de respostas
fundamentadas, competéncias essenciais para a formacdo de leitores e produtores de texto
criticos. Em relacdo a essa proposta Rojo (2012) menciona que o multiletramento visa
desenvolver sujeitos criticos e participativos, capazes de compreender, produzir e ressignificar

sentidos a partir de textos que articulam diferentes linguagens e culturas.

Figura 5 — Género multimodal infografico
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Fonte: Caderno de recomposi¢do de aprendizagem, V. 1, SEDUC/PA (2025).

A proposta de infografico evidencia que a sua contextualizacdo exige do estudante a
habilidade de cruzar informagdes verbais, numéricas ¢ visuais (como o uso de bandeiras e de
um emoji de espanto). Essa leitura analitica consolida a competéncia discursiva do estudante

ao fazé-lo refletir sobre a desinformagao na era digital. Ao dominar a interpretacdo desse arranjo
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multimodal, o discente adquire repertorio argumentativo e critérios analiticos essenciais para
subsidiar a posterior produgao escrita € 0 monitoramento critico de suas proprias ideias durante
as etapas de reescrita textual.

Como evidenciado nas Figuras 3, 4 ¢ 5, a utilizagdo de géneros multimodais, como
infografico, charge e meme, favorece o contato dos estudantes com diferentes formas de
linguagem, contribuindo para o desenvolvimento da leitura critica e da argumentagao, aspectos
essenciais a produgdo da dissertagdo escolar.

De acordo com a professora Elisa, apds apresentagdo dos conceitos e fundamentos por
meio de diferentes géneros para construcao da dissertagao escolar, os estudantes foram levados
ao laboratorio de informatica com o objetivo de realizar o cadastro individual na plataforma
para terem acesso a essa ferramenta digital e comecarem a se familiarizar com a interface e os
recursos disponiveis. Ao proporcionar recursos e suportes adequados, a docente assegurou a
participagdo dos estudantes nas praticas de escrita e reescrita em ambiente digital.

Posteriormente, a professora passou a utilizar a Plataforma como suporte pedagdgico
para as intervengdes das dissertacdes escolares, valendo-se de seus recursos digitais para
registrar observagdes, comentarios ¢ orientagdes direcionadas aos textos produzidos pelos
estudantes. Além disso, nesse ambiente virtual, a pratica da reescrita foi fomentada pelas
ferramentas disponiveis, as quais permitiram que o aluno revisasse sua producdo textual com
base nas devolutivas do professor.

E importante ressaltar que a Plataforma se configura como um espaco de apoio
pedagogico ampliado, uma vez que conta com uma equipe pedagdgica especializada
responsavel por realizar revisdes, orientacdes e devolutivas complementares as producgdes
textuais dos estudantes, de forma online, pois, essa assisténcia remota complementa o trabalho
desenvolvido pela docente, criando condi¢des para que o estudante tenha acesso a multiplas
perspectivas de avaliag@o e suporte técnico, ao longo de todo o processo de escrita e reescrita.

Assim, no decorrer das observacdes, constatamos que a professora adotava como
procedimento pedagogico a realizag@o das primeiras intervengdes das redagdes em sala de aula,
orientando os estudantes quanto aos aspectos textuais e linguisticos que necessitavam de
revisdo; e apos esse momento inicial de intervengao e didlogo € que os estudantes inseriam suas
produgdes na Plataforma, o que possibilitava um uso mais consciente do ambiente digital,
favorecendo a reescrita dos textos a partir das intervengdes previamente discutidas.

A pratica da professora Elisa de orientar os estudantes quanto aos aspectos linguisticos
antes da inser¢do na plataforma contribui para a compreensao de que a escrita ¢ um processo

de trabalho complexo (Marcuschi, 2008). Pois, de acordo com Marcuschi, o texto ndo surge
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pronto, mas ¢ fruto de sucessivas etapas de planejamento e revisdo, em que a mediacdo docente
¢ essencial para que o estudante compreenda a escrita como uma atividade cognitiva e social.
Na Plataforma, a professora Elisa conseguia acompanhar o desenvolvimento da escrita

do estudante mediante a pratica da reescrita, como se vé na Figura 6.

Figura 6 — Recurso da pratica da reescrita
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Fonte: Plataforma Plurall, SEDUC-PA (2026).

Como demonstra a figura 6, a incorporagdo de ambientes virtuais de aprendizagem
permite acompanhar o impacto das intervencdes pedagdgicas no desenvolvimento da escrita
dos estudantes. Conforme os dados na plataforma, o processo de reescrita contribuiu
significativamente para a aprendizagem do estudante Miguel, cuja producao textual passou de
440 para 640 pontos apos a mediagdo docente, registrando um avango de 200 pontos.

Além de favorecer o acompanhamento do desempenho dos estudantes, a plataforma
oferece ferramentas que potencializam o ensino da escrita e auxiliam o trabalho pedagdgico do
professor, entre as quais se destaca o banco de propostas de redagdo para a producdo da
dissertacdo escolar. Uma vez que esse recurso possibilita ao professor selecionar propostas
diversificadas ¢ alinhadas aos objetivos de aprendizagem, e¢ aos géneros trabalhados,
favorecendo a contextualizacdo das atividades de escrita e a ampliagdo do repertorio tematico
dos estudantes. Dessa forma, todos os meses eram lancadas propostas tematicas e eixos
diferentes para que o estudante pudesse escrever de forma ampla sobre as mais diferentes areas.

O caso do estudante Miguel ilustra empiricamente que a plataforma é um suporte que
contribui sobremaneira para o desenvolvimento da escrita do aluno, uma vez que auxilia na

avaliagdo, apresenta condi¢des de reescrita, como também estabelece um paralelo entre os
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textos produzidos, oferecendo condi¢cdes de comparagdo para acompanhar a evolucdo do
desenvolvimento da escrita do estudante.

Além dessas observagdes, outro ponto relevante que nao poderiamos deixar de destacar,
¢ que durante o periodo de observacdo em sala de aula, constatamos um distanciamento
pedagbgico predominante da maioria dos estudantes em relacdo a elaboragdo da dissertacdo
escolar. Muitas vezes alguns estudantes chegavam até iniciar a escrita, mas ndo a finalizavam,
evidenciando uma baixa persisténcia na tarefa, com apenas uma minoria demonstrando real
engajamento. Contudo a interrupgdo desse processo de escrita revela camadas mais profundas
do cenario educacional. Com relacdo a isso, hooks (2013) defende que o engajamento auténtico
s0 se estabelece quando o ensino toca a subjetividade do estudante e faz sentido para a sua
realidade. A autora argumenta que a “auséncia do sentimento de seguranca” em sala de aula
frequentemente “promove o siléncio prolongado ou a falta de envolvimento dos alunos”
(Hooks, 2013, p. 56)

Diante desse contexto, a professora Elisa buscava estimular a participagdo da turma por
meio de aulas mais dindmicas com situagdes de didlogo e problematizagdo do tema antes da
escrita. Dessa forma, a professora promovia debates, rodas de conversa, analise de noticias,
géneros multimodais como: videos curtos (Reels, TikTok, Shorts), infograficos, charges,
cartazes e campanhas digitais e relatos, com o intuito de prender a aten¢do dos estudantes. Essa
pratica dialoga com a perspectiva dos multiletramentos trazida e desenvolvida no Brasil por
Rojo (2012), que destaca a relevancia da integragdo de multiplas linguagens e semioses no
contexto escolar contemporaneo, bem como com as contribui¢des de Marcuschi (2008), que
compreende os géneros discursivos como praticas sociais dindmicas, historicamente situadas e
influenciadas pelos suportes tecnologicos e pelas formas de interagdo social.

Contudo, apesar das estratégias pedagogicas buscarem a aproximac¢ao com o universo
digital dos estudantes, observamos que parte significativa dos estudantes demonstrava baixo
envolvimento com as atividades propostas, evidenciando dificuldades em manter a atengdo e
em participar ativamente das discussdes que antecediam a producdo escrita, revelando a
complexidade do desafio pedagdgico naquele contexto.

E importante mencionar que o distanciamento dos estudantes em relagdo a produgio
textual ndo deve ser visto como mera apatia individual, mas sim problematizado como um
sintoma do proprio contexto institucional. Uma vez que o progresso das atividades voltadas a
producdo da dissertag@o escolar foi severamente impactado pelo excesso de avaliagdes externas
e eventos previstos no cronograma anual. Essas demandas acabaram reduzindo o tempo

destinado as praticas continuas de escrita e reescrita que ficaram concentradas, em grande parte,
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as vésperas da avaliacdo do ENEM. Isso se justifica por ser este o exame de maior peso para os
estudantes da 3% série, sendo a etapa fundamental para a obtengdo do ingresso no ensino
superior.

As observagdes revelaram também que a pratica de escrita e reescrita desenvolvida pela
professora ¢ orientada por duas concepgdes de linguagem que atuam de maneira complementar
— a concepgdo dialdgica e o objetivismo abstrato, que se manifestam de maneira tensionada.

No que se refere ao objetivismo abstrato (Voléchinov, 2021), constatamos que, quando
os estudantes apresentavam dificuldades relacionadas as estruturas gramaticais, a professora
direcionava as aulas e as correcdes para o ensino da gramatica, priorizando a adequagdo a
norma-padrdo. Porém, em outros momentos, quando os estudantes tinham dificuldades de
elaborar a dissertacdo, ela recorria ao uso de diferentes géneros discursivos, com destaque para
os géneros multimodais, levando os estudantes a sala de informatica para a realizacdo de
pesquisas sobre 0s temas propostos para a elaboragdo da redagdo escolar.

No periodo final do ano letivo, especialmente entre os meses de outubro e novembro,
com a aproximagao da prova do ENEM, percebemos que a professora passou a utilizar de forma
mais recorrente a Plataforma como suporte para a constru¢do da dissertagdo escolar, com o
objetivo de que os estudantes pudessem exercitar sistematicamente a escrita e a articulagdo de
ideias. Diante desse contexto, Soares (2011) afirma que quando o ensino se volta
predominantemente para o sucesso em avaliagdes externas, o fendmeno complexo do
letramento acaba sendo reduzido aquelas habilidades de leitura e escrita e aqueles usos sociais
que os testes avaliam e medem; transformando assim a produgdo textual simplesmente em
atividade técnica e preparatoria.

Nesse processo, houve apenas uma intervencdo da professora em unica proposta,
voltada principalmente a orientacdo geral e a corregdo pontual dos textos. Dessa forma,
finalizando as atividades de produgdo da dissertacdo escolar no final do més de novembro,
considerando a data de realizacdo do ENEM.

Ressaltamos que as intervencdes e os comentarios gerados na Plataforma ndo
constituiram objeto de analise desta pesquisa, uma vez que o foco do estudo ndo estava centrado
na avaliagdo realizada pelos corretores externos. Embora esses comentarios estivessem visiveis
no perfil de acesso da professora, a incorporagdo desses dados como corpus analitico exigiria a
autorizagdo formal dos proprios corretores pedagdgicos que atuam de forma terceirizada em
outras cidades, configurando um desvio do escopo metodologico delimitado para este trabalho.

Apbs o registro das observagdes que delimitaram o cenario pedagogico e o uso das

ferramentas digitais, a pesquisa avangou para sua fase analitica. Portanto, na proxima secao,



93

serdo apresentados os resultados e as discussoes decorrentes das analises das produgdes textuais
das redagdes escolares, buscando compreender os sentidos construidos, as intervengoes

realizadas e os efeitos dessas praticas no desenvolvimento da escrita dos estudantes.
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5.2 Praticas de Reescrita no Ensino Médio: Analise do Questionario Aplicado a professora

Nesta subsegao, serdo discutidos os dados obtidos por meio do questionario de perguntas
abertas aplicado a professora de Lingua Portuguesa, com o objetivo de compreender as praticas
pedagbgicas mobilizadas e as concepcdes de linguagem que sustentam sua mediacao,
analisando como a reescrita € incorporada ao ensino da dissertagdo escolar por meio de suas
estratégias de orientagdo, recursos didaticos e desafios enfrentados. Para melhor
contextualizac¢do da analise, retomamos a se¢do metodologica, na qual foi apresentado o perfil
da docente participante, formada em Letras e doutora em Estudos de linguagem.

Apresentamos, no quadro a seguir, a sintese das perguntas e das respostas fornecidas
pela professora participante. Essas informagdes servem-nos de base para a analise desenvolvida

na sequéncia desta subsecao.

Quadro 4 — Perguntas e respostas do questionario aplicado a professora de Lingua

Portuguesa
N° Perguntas Resposta da professora (Elisa)
A reescrita ¢ um caminho proficuo para a aprendizagem
Como  vocé  descreveria  a | efetivano que se refere a producéo de textos dissertativos,

importdncia da  reescrita na
1 formagdo dos alunos em relacdo a
produgdo de textos dissertativos?

considerando que o ato de reescrever faz com que o aluno
perceba os rastros de problemas deixados na primeira
escrita. Além disso, a reescrita € o momento de reflexdo
do texto produzido e também de ajustes que sempre sao

necessarios.
Atualmente trabalho com géneros discursivos e
multimodais, além de revisdes coletivas, leitura

compartilhada e orientagdes individuais, que auxiliam os
alunos no aprimoramento da escrita. Bem como
plataformas digitais. A rede estadual de ensino do Para
hoje, disponibiliza mecanismos que auxiliam o trabalho
do professor, em especial, no tocante a produgao de textos
dissertativos. No meu caso, utilizo a Plataforma Plurall,
como recurso metodologico para a reescrita da dissertagao
argumentativa. A principio, os alunos redigem o texto no
caderno, onde sdo realizadas as primeiras intervengdes e
depois eles partem para a plataforma, onde transcrevem
os textos produzidos e, na oportunidade, ja reescrevendo
as alteragcdes planejadas. Na Plataforma, existe um
recurso especifico para reescrita e, nesta aba, os alunos
passam a reescrever ¢ também analisar os resultados
obtidos por meio desta agdo.

Quais metodologias vocé utiliza
2 | para ensinar a produgdo e a reescrita
de disserta¢des?

De que forma vocé orienta seus
alunos durante o processo de
reescrita? Que tipos de feedback
vocé costuma oferecer?

Ap6s a escrita dos textos pelos alunos, ha um feedback de
forma individual, no qual sdo pontuados cada elemento
identificado no texto por meio de comentarios que realizo
na propria escrita deles, a fim de ajuda-los a verificar
aspectos como clareza das ideias, argumentagdo, coesao e
coeréncia. E, ao final, sugiro a reescrita do texto, com a
finalidade de verificarmos a evolugdo no processo de
escrita.




Quais sdo os principais desafios que
vocé enfrenta ao trabalhar com a
reescrita de dissertagdes em sala de
aula?

Atualmente, lidamos, com desafios diversos, que vao
desde a falta de interesse do aluno na produgao textual,
como também a falta de letramento destes. O que dificulta
de forma gigantesca o desenvolvimento das habilidades
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4 de escrita e reescrita das dissertagdes.

E importante destacar aqui, que para uma boa escrita e
reescrita textual, faz-se necessario o dominio de
repertorios, o que so se adquire por meio da leitura, eis o
grande gargalo.

Durante a jornada docente, o Estado, por meio da
Secretaria de Educagdo promove formagdes docentes

Vocé ja recebeu formagdo especifica
sobre praticas de reescrita ou

producdo textual? Como isso | direcionadas para esta finalidade, visando maior
influenciou suas praticas | envolvimento dos alunos nas atividades de escrita,
pedagogicas? reescrita ou producdo textual, considerando que ja

evidenciaram que este ¢ um grande desafio a ser superado.
E, estas formagdes sdo de grande importancia para a
pratica pedagogica, pois nelas ndo aprendemos apenas por
meio das teorias apresentadas, uma vez que estas
adquirimos nas mais diversas literaturas disponibilizadas;
mas, em especial, por meio das trocas que sdo realizadas
durante os periodos de formagdes, estes também
complementam as formagdes no sentido de dar vida as
teorias apresentadas.

Fonte: Dados da pesquisa (2026).

Com base nessas informagdes, procede-se, na sequéncia, a andlise das respostas,
retomando cada questio para discutir as concepg¢des de linguagem e as praticas pedagogicas
relacionadas a reescrita. Além do mais, para facilitar a analise e a compreensao dos dados
apresentados, os trechos selecionados serdo sublinhados, a fim de proporcionar melhor
visualiza¢do dos aspectos em destaque.

Nessa perspectiva, iniciar a investigacdo pelo papel da reescrita permite compreender
como os sujeitos concebem o proprio ato de escrever. Para além de uma etapa meramente
corretiva, esse processo funciona como termometro das praticas dialogicas em sala de aula,
evidenciando-se como um eixo articulador essencial na constitui¢dao da autoria e do letramento
dos estudantes.

A produgdo textual ndo deve ser vista como uma mera transcri¢do de ideias isoladas,
mas como um processo de construcdo de sentidos que se refina por meio do olhar critico sobre
o proprio dizer. Ao ser questionada sobre como descreveria a importancia da reescrita na
formagdo dos alunos em relagdo a produgdo de textos dissertativos, a professora Elisa, ao

responder a questao 1, afirma que:

A reescrita ¢ um caminho proficuo para a aprendizagem efetiva no que
se refere a producdo da disserta¢do escolar, considerando que o ato de
reescrever faz com que o aluno perceba os rastros de problemas
deixados na primeira escrita. Além disso, a reescrita ¢ o momento de
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reflexdo do texto produzido e também de ajustes que sempre sido
necessarios.

Na declaragdo da professora Elisa, observa-se que o diagndstico para a intervengdo

pedagobgica parte justamente da identificagao desses “rastros de problemas deixados na primeira

escrita”. O erro, nessa perspectiva, deixa de ser um indicador de fracasso e passa a ser
compreendido como um indicio do processo de aprendizagem em curso.

Cumpre ressaltar que a materialidade desses ‘rastros’ mencionados pela docente que
envolvem desde desvios de coesdo e coeréncia até marcas de oralidade e inadequagdes ao
género dissertativo, ndo permanece no campo abstrato. Pois, serd apresentada e analisada
detalhadamente nas sec¢des subsequentes deste capitulo, por meio do exame direto das
produgdes textuais e reescritas dos proprios estudantes.

Além disso sua resposta revela uma percepg¢ao da reescrita ndo como mera corre¢ao de
e1Tos, mas como um processo metacognitivo em que o aluno desenvolve consciéncia sobre sua
propria producdo textual e destaca a dimensdo reflexiva da reescrita, caracterizando-a como

“momento de reflexdo do texto produzido”, o que demonstra compreensio de que escrever ndo

¢ apenas codificar ideias, mas refletir sobre a ideia materializada no texto. Com relagdo a essa
concep¢ao, Geraldi (2011) defende a escrita como atividade que exige do sujeito um
posicionamento ativo e consciente diante da linguagem.

Ao afirmar que “ajustes sempre sdo necessarios”, a professora também reconhece a

imperfei¢do da primeira versdo, o que pode ter efeitos positivos na redug¢do da ansiedade dos
alunos e na desmistificagdo da escrita como dom ou talento inato. Nesse sentido, Fiad (2006, p.
11) afirma que “a escrita nao ¢ resultado de inspiragdo e que ndo ha uma féormula magica que
possibilite a sua concretizagdo”. Ou seja, a escrita ndo pode ser entendida como uma habilidade
decorrente de uma competéncia natural, mas como uma atividade que exige trabalho, reflexdo
e sucessivas reformulacdes do texto, sendo a reescrita parte fundamental desse processo.

Mediante isso, tem-se que a professora Elisa demonstra entender que a reescrita ndo ¢
um apéndice opcional do processo de escrita, mas parte constitutiva e essencial da
aprendizagem, o que representa um avanco em relacdo a praticas tradicionais que tratam a
escrita como produto acabado desde a primeira versao.

No que diz respeito a questdo 2, que focalizou as metodologias utilizadas para ensinar
a reescrita, partimos da compreensao de que o ensino da escrita dissertativa exige do docente a
mobilizacdo de diversas estratégias didaticas que contemplem tanto a estrutura formal do

género quanto a profundidade do contetdo apresentado. A respeito disso, para compreender as
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praticas pedagogicas adotadas no ensino da escrita, sobretudo no que se refere a produgdo e a
reescrita de dissertacdes, pretendeu-se verificar quais metodologias a docente utiliza em sala de

aula para orientar esse processo. Com relagdo a essa questdo a docente ressalta que:

Atualmente trabalho com géneros discursivos € multimodais, além de
revisdes coletivas, leitura compartilhada e orientagcGes individuais, que
auxiliam os alunos no aprimoramento da escrita. Bem como
plataformas digitais. A rede estadual de ensino do Para hoje,
disponibiliza mecanismos que auxiliam o trabalho do professor, em
especial, no tocante a producdo de textos dissertativos. No meu caso,
utilizo a Plataforma Plurall, como recurso metodologico para a reescrita
da dissertagcdo argumentativa.

O relato da professora evidencia a aplicacdo de diferentes estratégias para o ensino da
produgdo e da reescrita de dissertagdes, articulando praticas de leitura com diversos géneros
discursivos e multimodais, revisdo e acompanhamento da escrita, assim como integrar praticas
tradicionais de produgdo textual com o uso de ferramentas digitais de forma sequencial ¢
reflexiva. Isso significa que os indicios apontados no questiondrio sugerem uma abordagem de
ensino que busca consonancia com os novos letramentos, ao sinalizar a necessidade de integrar
multiplas linguagens e suportes.

Essa pratica manifestada em sua resposta ganha materialidade nas observagdes
realizadas durante as aulas, nas quais verificou-se o trabalho com géneros multimodais e a
mediagdo da transi¢do entre o rascunho produzido no papel ¢ o ambiente digital. Logo, o
confronto entre o dizer e o fazer evidencia o uso intencional da tecnologia como espago para
que o aluno experimentasse a reescrita a partir de multiplos comandos.

Ao trabalhar com géneros discursivos, multimodais e ferramentas digitais, a docente
reconhece o texto como um enunciado concreto, indissociavel das condi¢des de produgdo e da
interagdo com o outro, considerando a reescrita como um processo de (re)construcdo de
sentidos, permitindo que o estudante assuma sua posi¢do de sujeito autor diante da diversidade
de esferas da comunicagdo humana. Em tese, sua estratégia de ensino fundamenta-se na
perspectiva dialdgica, ao compreender que a lingua nio € vista apenas como um conjunto de
normas, mas como uma pratica social viva (Bakhtin, 2016).

Além disso, a professora destaca o uso de plataformas digitais disponibilizadas pela rede
estadual de ensino do Para, em especial a Plataforma Plurall, utilizada como recurso
metodoldgico para o trabalho da escrita da dissertag¢do escolar. De acordo com professora Elisa,

esse recurso disponibiliza uma aba especifica voltada a reescrita, na qual fomenta a autonomia
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do estudante, na medida em que permite a visualizagdo do histérico de produgdo ¢ a
identificacdo de regularidades nos erros cometidos, ainda que esse acompanhamento nado
substitua a mediagao direta do professor.

Contudo, ¢ importante ressaltar que a tecnologia ndo substitui o trabalho artesanal da
reescrita, na qual a interagdo direta entre professor e aluno nesse processo consiste em um fator
fundamental para o desenvolvimento da producdo textual, uma vez que o dialogo estabelecido
nessa etapa possibilita orientagdes mais claras e imediatas acerca das dificuldades presentes no
texto. Em consideragdo a essa concepgao, Faraco (2003, p.62) refor¢a que “a interagdo face a
face ndo pode em nenhum sentido ser reduzida ao encontro fortuito de dois seres empiricos
isolados, e autossuficientes, soltos no espago e no tempo que troca enunciados a esmo”. Isso
significa, que o ensino da escrita e da reescrita exige um olhar sensivel do professor, que ¢ quem
contextualiza os apontamentos e da significado a produgao textual do aluno, assegurando que
as ferramentas tecnologicas atuem como aliadas na mediacdo pedagogica, potencializando as
interagcdes sem descaracterizar o papel essencial da orientagdo docente.

Compreende-se também, que a articulagdo entre diferentes recursos pode ser
interpretada como uma forma de ampliar as possibilidades de acompanhamento da escrita,
especialmente em contextos escolares caracterizados por turmas numerosas e tempo restrito
para o desenvolvimento das atividades. De acordo com os estudos de Costa (2010), os
professores que atuam com varias turmas, muitas vezes com 35 a 40 alunos, relatam néo
conseguir acompanhar e orientar os estudantes no processo de escrita e reescrita. A autora ainda
reforca que se as escolas pudessem ter recursos adequados, os professores ndo estariam
sobrecarregados, assim seria possivel dedicar maior atengdo ao acompanhamento das
produgdes dos estudantes, especialmente as praticas de reescrita, que exigem leitura cuidadosa,
intervencdo individualizada e tempo para reflexdo, contribuindo de forma mais efetiva para o
desenvolvimento da escrita.

A mediagdo do professor durante o processo de reescrita ¢ um dos elementos mais
determinantes para a evolucdo da escrita do aluno. Acerca disso, a docente foi questionada
sobre as orientacdes dadas e os tipos de feedback utilizados, aos alunos na reescrita das
dissertacdes (Questao 3), buscando compreender como esse acompanhamento contribui para o
desenvolvimento da escrita dos estudantes. No que tange esse assunto a professora mencionou

que:

Apos a escrita dos textos pelos alunos, ha um feedback de forma
individual, no qual ¢é pontuado cada elemento identificado no texto por
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meio de comentarios que realizo na propria escrita deles, a fim de ajuda-
los a verificar aspectos como clareza das ideias, argumentacdo, coesdo
e coeréncia, como também termos gramaticais. E, ao final, sugiro a
reescrita do texto, com a finalidade de verificarmos a evolucdo no
processo de escrita.

Diante da resposta da Elisa, constata-se uma concep¢do de ensino de escrita
fundamentada na perspectiva processual e no feedback formativo que valoriza a escrita como

um processo continuo de construgdo e aprimoramento. Ademais, ao detalhar que, apds a

producdo inicial, realiza um “feedback de forma individual, no qual s3o pontuados cada

elemento identificado no texto por meio de comentarios que realizo na prépria escrita deles, a

fim de ajuda-los a verificar aspectos como clareza das ideias, argumentacao, coesdo e coeréncia,

como também termos gramaticais”. Com base na Analise Dialogica do Discurso, essas

anotacdes e comentarios individualizados da docente podem ser compreendidos
metodologicamente como manifestacdo responsiva aos enunciados produzidos pelos
estudantes, uma vez que se configuram como respostas ao texto inicialmente elaborado.

Por sua vez, ao retomarem seus escritos a partir dessas intervengdes com a finalidade

de “verificarmos a evolucdo no processo de escrita”, os estudantes assumem uma postura de

responsividade ativa, produzindo novos enunciados e novas tomadas de posi¢do diante do
proprio dizer. Nesse movimento, a reescrita deixa de ser uma mera corregdo mecanica ou
punitiva para constituir-se como pratica dialdgica real, marcada pela interlocucdo entre
diferentes vozes e pela continua produgéo de sentidos e de autoria.

Além disso, ao adotar um feedback de forma individual e pela insercdo de comentarios

diretamente no corpo do texto dos alunos, a professora estabelece uma mediagdo que transforma
o erro em uma oportunidade de reflexdo metalinguistica. Dessa forma, promove um retorno
especifico e acionavel, no qual os estudantes t€ém possibilidades de visualizar exatamente onde
e como seus textos podem ser aprimorados. Com relagdo a essa compreensao, Possati (2013, p.

33, grifos da autora) destaca:

Conforme o professor faz sugestdes e o aluno relé seu texto, reformula e aprimora
algumas partes, a producdo textual vai ganhando outra organiza¢do que, na maioria
das vezes, resulta em um texto mais bem organizado do que anteriormente; o texto é
trabalhado para que chegue a uma versao ’final’.
Um ponto de destaque na abordagem da professora ¢ a multidimensionalidade do
feedback, em que ela ndo limita sua intervencdo a aspectos normativos ou gramaticais. Ao

contrario disso, prioriza elementos de ordem superior, como a clareza das ideias, a consisténcia
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da argumentacdo e a organizagao da coesdo e coeréncia. Essa visdo holistica ¢ fundamental para

o desenvolvimento da autonomia do escritor, pois ensina o estudante a perceber o texto como
um todo articulado, em que a forma linguistica esta a servico da constru¢do de sentidos e da
intengdo comunicativa.

Além do mais, ao sugerir a revisdo com a finalidade de "verificar a evolucdo", a

professora Elisa posiciona a escrita como uma habilidade pldstica e em constante
aperfeicoamento, o que permite ao aluno perceber seu proprio progresso, fortalecendo sua
identidade como autor e validando o feedback recebido como um mapa para o seu
desenvolvimento intelectual.

A pratica da reescrita textual constitui um dos pilares fundamentais para o
desenvolvimento da competéncia argumentativa. Contudo, a implementacdo dessa etapa
pedagobgica, especificamente no ensino de dissertacdes, impde uma série de obstaculos que
demandam estratégias por parte dos docentes. Sob esse prisma, na questio 4, buscamos
compreender quais os principais desafios que a professora enfrenta ao trabalhar com a reescrita
de dissertacdes em sala de aula. Ao ser questionada sobre essa problematica, a professora

respondeu que:

Atualmente lidamos, com desafios diversos, que vado desde a falta de
interesse _do aluno na producdo textual, como também a falta de
letramento destes. O que dificulta de forma gigantesca o
desenvolvimento das habilidades de escrita e reescrita das dissertacdes.
E importante destacar aqui, que para uma boa escrita e reescrita textual,
faz-se necessario o dominio de repertérios, o que sé se adquire por meio
da leitura, eis o grande gargalo. Outro problema que temos sdo as
demandas externas, especialmente a pressdo das avaliacdes em larga
escala, como as provas do SAEB, que muitas vezes direcionam o ensino
para resultados imediatos e cumprimento de metas, pois esse conjunto

de fatores também dificulta de forma significativa o desenvolvimento
dos trabalhos com a escrita e reescrita das dissertacdes escolares.

A resposta apresenta dificuldades estruturais e contextuais que afetam o trabalho

docente na educacdo publica brasileira, ao citar “desafios diversos”, entre os quais a professora

destaca a falta de interesse do aluno na producdo textual, a “falta de letramento” e a pressdo

institucional das avaliagdes externas. Em uma leitura preliminar, a professora enfatiza que esses
fatores combinados formam uma barreira “gigantesca” para o desenvolvimento do trabalho

pedagdgico
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No entanto, esses dados precisam ser analisados de forma critica, considerando os
estigmas que historicamente marcam a escola publica e contribuem para a reprodugdo de
desigualdades educacionais. Essa percepcdo, presente no contexto escolar, pode ser
compreendida a partir das reflexdes de Certeau (1998) em que o sujeito busca vivenciar da
melhor maneira possivel a ordem social e a violéncia que a estrutura lhe impde, compreendendo
que, nesse processo cotidiano, o ato de dizer se confunde com o de crer.

Ou seja, o ato de enunciar carrega uma for¢a performativa ao diagnosticar
categoricamente o estudante pela auséncia (de interesse ou de letramento), o discurso
pedagbgico faz existir e cristaliza a propria exclusdo que enuncia. O discurso sobre o
“desinteresse” dos estudantes ndo € neutro, pois tende a responsabiliza-los por dificuldades de
aprendizagem, deixando em segundo plano as condicdes institucionais e sociais que contribuem
para essa realidade.

Ao ampliar o olhar sobre esse cenario, a partir da barreira “gigantesca” mencionada pela
professora Elisa, a analise permite compreender que o trabalho com a producdo textual ndo
depende apenas das estratégias pedagogicas ou de um pretenso repertdrio de leitura individual
do estudante. As praticas de leitura e escrita sdo atravessadas por fatores sociais e politicos, de
modo que as dificuldades escolares frequentemente refletem condigdes de vulnerabilidade
social que afetam o engajamento dos estudantes.

Outro aspecto relevante presente na fala da docente ¢ a centralidade atribuida a leitura
como condigdo para o desenvolvimento da escrita e da reescrita textual, ao afirmar que, para

uma “boa escrita e reescrita textual, faz-se necessario o dominio de repertorios, o que sd se

adquire por meio da leitura", identificando a leitura como "o grande gargalo”, reflete uma ideia

central defendida por Kleiman (1995) e Soares (2004), que discutem amplamente que leitura e
escrita sdo praticas complementares e mutuamente constitutivas. E a escrita proficiente e
auténoma ¢ fruto de um processo interativo em que a leitura fornece o repertorio (linguistico e
de género) necessario para que o aluno possa rever e reescrever seus textos, tornando-se um
sujeito letrado e competente socialmente. Segundo Kleiman (2005, p. 51) “Precisamos das
ferramentas para continuar aprendendo, e a leitura ¢ a ferramenta por exceléncia para isso”. Ou
seja, por meio dela, o sujeito amplia seu conhecimento e se desenvolve na escrita. Isso compete
dizer que, alunos que leem pouco inevitavelmente terdo mais dificuldades para escrever, pois
lhes faltam referéncias textuais.

Diante disso, a referéncia a “falta de letramento” aponta para uma realidade sensivel da

educacdo brasileira, em que dados de avaliagdes nacionais e internacionais como o Sistema de

Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb) e o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
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(Pisa), indicam que uma parcela expressiva dos estudantes apresenta sérias dificuldades no
desenvolvimento de competéncias em leitura e escrita ao ingressar no Ensino Médio. Em

consideragdo a essa questdo Muniz (2018, p. 12) afirma que:

Dentre os varios paradoxos que a escola brasileira apresenta, um dos mais
preocupantes ¢ que esta vé-se desafiada a enfrentar a questdo dos alunos que chegam
ao Ensino Médio sem terem desenvolvido habilidades de proficiéncia na area da
leitura, entre outras modalidades da Educag@o Basica. Sdo sujeitos que sabem ler, mas
que, infelizmente, ndo sdo capazes de interagir cognitivamente com o texto. Deste
modo, ndo conseguem construir sentidos, dominar a capacidade critico-reflexiva e
levar em consideracdo o que esta explicito e implicito nas entrelinhas de um texto, por
mais simples que este seja.

Observa-se que a professora demonstra ter consciéncia dessa realidade ao identificar o
letramento precario como obstaculo ao desenvolvimento das “habilidades de escrita e
reescrita”’, uma vez que essas deficiéncias, acumuladas ao longo da educagéo basica, tornam o
trabalho com géneros complexos, como a dissertacdo escolar, extremamente desafiador.

Ao retomar a discussdo sobre a “falta de interesse” mencionada pela docente, este

desafio ganha novos contornos quando analisado especificamente sob a otica da produgdo
textual. No entanto, essa postura frequentemente rotulada como resisténcia ou apatia dos
estudantes do ensino médio em relagdo a producdo textual deve ser problematizada como
apenas uma questao de engajamento geral e passa a revelar um forte componente pedagogico e
emocional. Os estudos de Dieb (2019), realizados com estudantes do ensino superior,
evidenciam que o ensino da escrita, especialmente no ensino médio, ¢ marcado por um
descompasso que envolve fatores emocionais e pedagdgicos em que, a forte pressao do periodo
preparatério para o vestibular contribui para que os alunos desenvolvam sentimentos de
ansiedade ¢ até medo em relacdo a escrita. Nesse sentido, o autor destaca o relato de um dos

estudantes Charles, que associa essa pratica a uma obrigagdo imposta e pouco prazerosa.

[...] no terceiro ano do ensino médio, a gente tinha muita pressdo em cima de aprender
a escrever [...], porque a gente ia fazer o vestibular e a redagdo era o que mais
importava. Entdo, ndo era tdo prazeroso porque vocé estava estudando milhares de
coisas ao mesmo tempo (Dieb, 2019, p. 6).

Em face do exposto, muitas vezes a escrita ¢ tratada apenas como uma atividade
avaliativa, sem espago para revisdo, reflexdo e reescrita, levando os alunos a perceber essa
pratica como uma tarefa dificil e um processo penoso.

Destaca-se na fala da professora que: “Outro problema que temos sdo as demandas

externas, especialmente a pressdo das avaliacdes em larga escala, como as provas do SAEB.

que muitas vezes direcionam o ensino para resultados imediatos e cumprimento de metas, pois
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esse _conjunto de fatores também dificulta de forma significativa o desenvolvimento dos

trabalhos com a escrita e reescrita das dissertacdes escolares”. Diante dessa realidade, essas

demandas criam uma tensdo pedagogica, ao exigir metas e resultados imediatos, em meio a
urgéncia de indices e do cumprimento de cronogramas. Com relacdo a essa nogao, Peres et al.
(2026, p. 20) destacam que essas exigéncias “intensificam significativamente o trabalho
docente ao exigirem planejamento especifico, aplicagdo de simulados, corre¢do de instrumentos
e acompanhamento constante de resultados”. Em virtude disso, muitas vezes atropela-se a
gestdo do tempo docente, visto que a escrita e a reescrita de uma dissertacdo escolar sdo
atividades que demandam tempo para a leitura, para a revisdo e para a maturacao das ideias.

Isto posto, compreendemos que as dificuldades no desenvolvimento da escrita ndo se
limitam apenas as praticas pedagdgicas em sala de aula, mas também estdo relacionadas a
fatores estruturais mais amplos, como as experiéncias de leitura dos alunos e as exigéncias
impostas por avaliagdes externas.

A formagdo continua dos professores ¢ um fator chave para o aprimoramento das
praticas em sala de aula, especialmente em areas tdo dindmicas quanto a linguistica aplicada e
o ensino de producdo textual. A respeito dessa perspectiva, procuramos identificar se a
professora ja havia recebido formacao especifica sobre praticas de reescrita ou produgao textual
¢ de que maneira essas formagdes influenciaram suas praticas pedagogicas. Sobre isso,
destacou:

Durante a jornada docente, o Estado, por meio da Secretaria de
Educacdo promove formacdes docentes direcionadas para esta
finalidade, visando maior envolvimento dos alunos nas atividades de
escrita, reescrita ou producdo textual, considerando que ja evidenciaram
que este € um grande desafio a ser superado. E, estas formacgdes sdo de
grande importincia para a pratica pedagdgica, pois nelas ndo
aprendemos apenas por meio das teorias apresentadas, uma vez que
estas adquirimos nas mais diversas literaturas disponibilizadas, mas em
especial, por meio das trocas que sdo realizadas durante os periodos de
formagdes, estes também complementam as formacdes no sentido de
dar vida as teorias apresentadas.

A resposta da professora evidencia a relevancia que ela atribui as instancias de formacgao
continuada promovidas pelo Estado como ferramentas fundamentais para o enfrentamento de
um dos maiores desafios da educag@o basica, que ¢ o desenvolvimento das habilidades de
escrita, reescrita ¢ produgdo textual dos alunos. Além do mais, o reconhecimento de que a

Secretaria de Educacdo promove formagdes especificas sobre escrita e reescrita é positivo ¢
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indica que ha, ao menos no plano das diretrizes das politicas publicas, uma consciéncia da
importancia desse tema e um investimento no desenvolvimento profissional docente.

No trecho “visando maior envolvimento dos alunos nas atividades de escrita, reescrita

ou producdo textual, considerando que ja evidenciaram que este ¢ um grande desafio a ser

superado”, a professora destaca a preocupacao da Secretaria de educacdo do estado em romper
com modelos tradicionais do ensino da dissertagdo escolar para alcangar a produgdo textual
como pratica social. A énfase na “reescrita” demonstra uma vis@o de escrita como processo de
interlocugdo, e ndo como um produto pronto e acabado, o que se alinha a perspectiva dialogica
(Bakhtin, 2016).

Em um outro fragmento de sua resposta, a professora destaca que formagdes sdo de

grande importancia para a pratica pedagodgica, pois nelas ndo aprendemos apenas por meio das

teorias apresentadas, uma vez que estas adquirimos nas mais diversas literaturas

disponibilizadas, mas em especial, por meio das trocas que sdo realizadas durante os periodos

de formagdes. Diante disso, a docente reconhece que, embora as literaturas e teorias sobre o
ensino da lingua sejam fundamentais, € nas trocas realizadas durante os encontros formativos
que essas teorias ganham vida e se tornam praticas pedagogicas efetivas. Nesse sentido, Novoa

(1992, p. 26) ressalta que:

Por isso, € importante a criacdo de redes de (auto)formacao participada, que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formacdo como um processo
interactivo e dindmico. A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espagos de formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando.

Ou seja, a formacao de professores deve ser compreendida como um processo coletivo,
participativo e dindmico, no qual o aprendizado deve ocorrer por meio da troca de experiéncias
e da partilha de saberes, deixando de ser um processo individual e apenas tedrico, passando a
valorizar a interagdo, o dialogo e a construcdo conjunta do conhecimento.

Vale destacar que a professora também demonstra valorizar essas formagdes, afirmando

que sdo “de grande importancia para a pratica pedagdgica”. Essa valorizacdo ¢ significativa

porque indica uma postura de abertura a aprendizagem continua e reconhecimento de que a
formacdo inicial (licenciatura), embora cumpra o papel indispensavel de estruturar a base
profissional do docente, depara-se com a necessidade de ser complementada ao longo da
carreira. Isso ocorre porque as dinadmicas educacionais, profundamente atreladas as
transformagdes sociais, politicas e econdmicas, exigem um processo de atualizagdo constante

que ultrapassa o tempo da graduagao.
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5.3 Entre Sentidos e Dificuldades: A Percep¢ao dos Alunos sobre a Reescrita Textual

A analise a seguir debruga-se sobre as respostas apresentadas pelos 15 alunos ao
questionario aplicado com seis questdes, com o objetivo de compreender como a pratica da
reescrita € percebida no contexto escolar investigado, assim como as principais dificuldades,
desafios ¢ os sentidos atribuidos a essa atividade no processo de produgdo da dissertagdo
escolar. Dessa forma, permitindo uma reflexdo mais ampla sobre o lugar da reescrita no
processo de ensino ¢ aprendizagem da escrita.

Diante desse direcionamento, passa-se a apresentacdo e analise de seis respostas
selecionadas, consideradas representativas para a compreensao do contexto investigado.

No que tange a compreensdo dos discentes sobre o processo de producdo textual
(Questiao 1), buscamos identificar se houve, ao longo de sua trajetoria escolar, uma instrugéo
formal acerca da relevancia do ato de reescrever. Vale ressaltar que nos interessava verificar se
os estudantes ja compreendiam o conceito de reescrita ou se ainda o associavam apenas ao ato
de “passar a limpo” o texto para corrigir aspectos ortograficos.

Assim, os estudantes foram interpelados pelo seguinte questionamento: Vocé ja recebeu

orientagdes sobre a importancia da reescrita de textos dissertativos? Sim ou ndo. Dessa forma,

a analise das respostas permite constatar que a percepgao sobre a reescrita ainda ¢ heterogénea
no ambiente de sala de aula. Conforme sistematizado na Tabela 1, que apresenta o quantitativo

de respostas geradas.

Tabela 1 — Orientacdo recebida sobre reescrita da dissertacdo escolar

Respostas N° de alunos %
Sim 15 100%
Nio 0 0%
Total 15 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2026).

No que se refere as orientagdes sobre a importancia da reescrita, verificamos
unanimidade entre os participantes, uma vez que os 15 alunos (100%) responderam que “sim”,
revelando que a reescrita ndo é um conceito desconhecido, mas sim uma pratica
institucionalmente pautada.

Desse modo, o resultado aponta que ha uma pratica institucional significativa sobre a

pratica de reescrita como objeto do conhecimento relevante no ensino de producéo textual. Os
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resultados sinalizam que os estudantes compreendem a escrita ndo como um evento isolado e
definitivo, mas como um processo continuo de construgdo e reconstrugdo do sentido, essencial
para a eficacia do género dissertativo. Esse conceito converge com os estudos de Fiad (2013)
no sentido de que, ao compreender o processo de reescrita, o aluno reconhece que a produgio
textual envolve um trabalho constante do sujeito sobre a linguagem, implicando movimentos
de reformulagdo e recriacdo do texto em diferentes situagdes de interacao.

Esse resultado também dialoga com a perspectiva de Geraldi (2011) sobre a necessidade
de que o ensino de lingua portuguesa supere praticas tradicionais centradas exclusivamente na
transmissdo de conteudos gramaticais e avance para uma pedagogia que conceba a escrita como
trabalho que envolve operacdes a serem aprendidas. Assim, percebe-se que na
contemporaneidade, os alunos comecaram a ter nogdo que o trabalho da reescrita envolve
aprender a situar o seu enunciado numa encruzilhada de vozes, escolhendo tom, registro e
recursos argumentativos que dialoguem com a expectativa de coesdo, coeréncia e persuasdo
proprias do género dissertativo.

Essa evidéncia pode ser compreendida sob a perspectiva da Analise Dialogica do
Discurso, uma vez que os enunciados dos estudantes respondem diretamente as praticas
discursivas anteriormente mencionadas pela professora Elisa na Sec¢do 5.1. Ao afirmarem, de
forma unanime, que receberam orientagdes sobre a importancia da reescrita, os estudantes
produzem uma resposta responsiva as agdes pedagogicas desenvolvidas em sala de aula.

Observa-se, assim, um entrecruzamento de vozes no qual o discurso docente sobre a
relevancia da reescrita encontra eco nos enunciados dos estudantes, evidenciando que os
sentidos atribuidos a essa pratica sdo construidos na interagdo viva e ndo de forma isolada.
Nessa cadeia discursiva, a voz da professora integra-se as vozes dos estudantes, contribuindo
para a constituicdo de uma compreensdo compartilhada acerca da escrita como processo.

Na sequéncia, apresentamos as respostas dos estudantes no que se refere
especificamente a frequéncia das atividades de reescrita em sala de aula (Questio 2).

Para verificarmos se a reescrita se configura como um habito sistematico ou se ocorre
de forma episodica no cotidiano escolar, os discentes foram interpelados quanto a periodicidade

dessas acdes por meio da pergunta: Com que frequéncia vocé participa de atividades de reescrita

em sala de aula? Para a obtengdo dessas informagdes, foram sugeridas as seguintes opgdes de

resposta: sempre, frequentemente, raramente ou nunca, cujos resultados estio apresentados na

tabela 2.
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Tabela 2 — Frequéncia da participa¢do em atividades de reescrita em sala de aula

Frequéncia N° de alunos %
Frequentemente 9 60%
Raramente 6 40%
Nunca 0 0%
Total 15 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2026).

Ainda que todos os 15 alunos tenham declarado, na primeira questio, ter recebido
orientacdes sobre a importancia da reescrita de textos dissertativos, a segunda questio apresenta
uma nitida disparidade em relagdo a resposta esperada, visto que, dos 15 participantes, 9
estudantes (60%) relataram participar com frequéncia dessas atividades, enquanto 6 (40%)
afirmaram fazé-lo raramente. Esse resultado indica que, embora a relevancia da reescrita esteja
presente no discurso pedagogico direcionado a turma, a sua pratica efetiva no cotidiano escolar
ndo ¢ vivenciada de maneira uniforme por todos os alunos.

E importante considerar que a ndo participagio de alguns alunos nas atividades de
reescrita ultrapassa as estratégias de sala de aula. Questdes frequentemente rotuladas como
desmotivagdo, apatia momentanea ou dificuldades socioemocionais somadas a exaustiva rotina
diaria que muitos jovens de escola publica enfrentam entre o estudo e o trabalho — revelam
que as condic¢des de producdo sdo, como sugere Marcuschi (2008), profundamente marcadas
por contextos que interferem diretamente no engajamento da aprendizagem desse processo, ou
seja, o ensino da produgdo textual € uma pratica atravessada por condi¢cdes que extrapolam a
sala de aula e as estratégias pedagdgicas adotadas.

Ao confrontarmos esses dados com os enunciados da professora, percebe-se uma nitida
relacdo dialogica entre as vozes que compdem o corpus investigado. Enquanto a professora
Elisa destaca dificuldades relacionadas a leitura, as avaliagdes externas e a organizacdo do
trabalho pedagogico, parte dos estudantes afirma participar apenas raramente das atividades de
reescrita.

A partir dessa perspectiva, os enunciados ndo se anulam nem se contradizem, mas sim,
complementam-se em uma relagdo de reagdo-resposta e produzem sentidos sobre uma mesma
realidade, evidenciando que a compreensdo dos desafios da reescrita emerge da interlocugdo
entre diferentes vozes sociais. De modo que, tais obstaculos resultam de condicdes historicas,
institucionais e pedagogicas que atravessam o cotidiano escolar.

Assim uma leitura desse cenario exige compreender que tais entraves ndo decorrem de

uma falha individual ou do desinteresse intrinseco do estudante, mas sdo reflexos diretos de
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desigualdades estruturais que vulnerabilizam os sujeitos. Desse modo, o ensino da produgio
textual revela-se como uma pratica atravessada por condicionantes materiais e institucionais
que extrapolam o fazer pedagogico e expdem como as caréncias sociais impactam o direito
pleno ao letramento.

Convém enfatizar que quando os estudantes participam raramente das atividades de
reescrita, compromete-se a construgdo de um repertorio linguistico-discursivo amplo, privando-
os do refinamento de ideias e da adaptacdo de textos a contextos especificos. Com relacdo a
esse conceito, Koch (2003) afirma que compromete a constru¢do de um repertorio textual
solido, limitando a capacidade de os alunos lidarem com a variabilidade dos géneros no uso
social da lingua. Diferentemente dos que participam frequentemente, o que provavelmente
avanca mais nessa apropriacdo, alinhando-se a visdo de Koch (2003) de que a escrita ¢ um
processo iterativo, onde releituras e reescritas fomentam a metalinguagem e a consciéncia
estilistica.

Logo, se a participagdo nas atividades de reescrita influencia o desenvolvimento da
escrita, torna-se relevante investigar como os estudantes avaliam essa experiéncia. Assim
sendo, para verificar se os estudantes percebem a reescrita como ferramenta de progresso e nao

como mero procedimento enfadonho, fizemos o seguinte questionamento: Vocé considera as

atividades de reescrita uteis para melhorar seus textos? (Questao 3) Os participantes puderam

graduar sua percepcdo entre as categorias muito uteis, uteis e pouco uteis, conforme

demonstram os resultados consolidados na Tabela 3.

Tabela 3 — Percepgdo de utilidade das atividades de reescrita textual

Percepgio N° de alunos %
Muito uteis 12 80%
Uteis 03 20%
Pouco uteis 0 0%
Total respondentes 15 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2026).

Dentre os respondentes, tem-se que 12 alunos (80%) consideram as atividades "muito
uteis" e 3 alunos (20%) as consideram “dteis”, totalizando 100% de avaliacdo positiva. Diante
desse resultado, tem-se que os estudantes reconhecem a relevancia da reescrita para o
aprimoramento de suas producdes textuais. Assim, essa valorizacdo unanime da utilidade da

reescrita dialoga com a concepgao de escrita como trabalho desenvolvida por Geraldi (2011),
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na qual os alunos compreendem, ainda que intuitivamente, que a escrita ndo ¢ atividade de
registro imediato de ideias pré-formadas, mas processo que envolve elaboracado, reelaboragao e
revisdo. Além do mais, ao reconhecerem a utilidade da reescrita, os alunos demonstram ter
internalizado, ainda que parcialmente, a no¢do de que o texto ¢ objeto de trabalho e pode ser
aprimorado por meio de operagdes linguistico-discursivas.

Esse resultado também se relaciona as respostas da professora e as observagdes
realizadas em sala de aula, pois, ao reconhecerem a utilidade da reescrita, os estudantes
demonstram compreender sua importancia para o processo de producado textual. Isso indica que
os sentidos atribuidos a reescrita sdo construidos nas interagcdes entre as orientacdes da
professora, as atividades desenvolvidas em sala e as experiéncias dos proprios alunos com a
escrita.

O entrecruzamento de enunciados materializa-se explicitamente quando confrontado
com a voz da professora Elisa, que concebe a pratica como “um caminho proficuo para a
aprendizagem efetiva”, destacando que o ato de reescrever faz com que o aluno perceba “os
rastros de problemas deixados na primeira escrita” e funcione como um “momento de reflexdo
do texto produzido e também de ajustes que sempre sdo necessarios”.

Diante dessa réplica docente, percebe-se que a utilidade mensurada no questionario dos
estudantes responde diretamente a esse projeto pedagdgico de desvelar os limites da primeira
escrita. Assim, as vozes dos alunos e da professora se entrecruzam na compreensdo de que
escrever e reescrever constituem etapas complementares de um mesmo processo discursivo.

Esse consenso sobre a utilidade da reescrita é especialmente relevante quando
contrastado com os dados sobre as dificuldades enfrentadas (que serdo analisados adiante).
Embora os alunos enfrentem dificuldades significativas no processo de reescrever seus textos,
compreendem que a reescrita ¢ fundamental para melhorar a escrita. Desse modo, as
dificuldades enfrentadas nao sdo percebidas pelos estudantes como obstaculos intransponivesis,
mas como desafios inerentes a uma pratica reconhecidamente valiosa. Portanto, essa nogao ¢
fundamental para a manutencdo da motivacdo e do engajamento dos alunos nas atividades de
reescrita.

Nesse contexto, a participagao ativa dos estudantes no processo de reescrita ndo depende
apenas da percepg¢do dos avangos alcangados, mas também da forma como sdo orientados ao
longo desse percurso, ou seja, do tipo de réplica que o educando recebe de seu interlocutor.
Desse modo a qualidade do dialogo entre professor e aluno na correcdo e orientagdo textual é
determinante para a eficacia da reescrita. Nesse sentido, buscamos compreender como os

estudantes avaliam as orientagdes que recebem da professora sobre suas dissertagdes com o
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seguinte questionamento: Como vocé avalia o feedback que recebe dos professores sobre suas

dissertacdes? (Questao 4). Para isso, foram utilizadas as seguintes opgdes: Muito bom, Bom,
regular ou ruim. Ao oferecer essas alternativas, objetivamos quantificar o valor atribuido pelos

sujeitos da pesquisa ao processo de reescrita, conforme demonstram os dados sistematizados

na Tabela.
Tabela 4 — Percepcao dos alunos sobre as orientagcdes da professora

Avaliacao N° de alunos %
Muito bom 05 33,3 %
Bom 10 66,7 %
Regular 0 0%
Ruim 0 0%
Total 15 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2026).

Os dados apresentados evidenciam uma avaliacdo integralmente positiva, visto que 10
alunos (66,7%) consideram as orientacdes “boas” e 5 alunos (33,3%) o classificam como
“muito boas”, totalizando, assim, 100% de avaliacdo favoravel. Diante desses dados, a
orientacdo da professora representa o eixo central de mediagdo no processo de reescrita.

Essa avaliacdo positiva sobre as orientagdes sinaliza que a professora tem conseguido
implementar praticas de revisdo que os alunos percebem como uteis e muito boas, o que
evidencia a importancia da mediacdo pedagdgica no processo de reescrita ¢ no desenvolvimento
das habilidades de produgdo textual. Essa percepcdo também dialoga com os estudos
apresentados por Fiad (2009) que, ao discutir sobre reescrita, menciona o trabalho de Grillo
(1995), que analisou a interagdo entre professor e aluno em atividades de reescrita textual,
focalizando o modo como a orientagdo docente influencia nas modifica¢des realizadas nos
textos dos alunos. Assim, a partir das analises, a pesquisadora constatou que “o sucesso das
atividades de reescrita depende tanto do tipo de orientagdo do professor quanto da habilidade
do estudante ao alterar seu texto” (Fiad, 2009, p. 155). Esse resultado reforca a importancia do
feedback docente no processo de reescrita.

Além disso, a orientagdo da Elisa é percebida pelos alunos como manifestagdo de
interesse ¢ de compromisso do professor com seu desenvolvimento, constituindo forma de
interagdo que valoriza o estudante como sujeito produtor de discurso. Essa dimensao relacional

do feedback ¢ fundamental para a constru¢@o de um ambiente de aprendizagem que favoreca o
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engajamento dos alunos nas atividades de reescrita. O resultado positivo das orientacdes da
docente também pode ser compreendido a luz da perspectiva dialdgica de Bakhtin (2016), dado
que, ao participarem de atividades de reescrita mediadas pela orientagdo da professora, os
estudantes vivenciam a dimenséao dialdgica da linguagem, percebendo que o texto é construido
na interacdo com o outro e que as sugestdes e solicitagdes do professor contribuem para o
aprimoramento da comunicagao.

Essa percepcdo torna-se ainda mais evidente quando se confrontam a resposta da
professora a Questdo 3 e as respostas dos estudantes a Questdo 4, evidenciando uma relagdo
dialogica entre os enunciados analisados. Uma vez que, enquanto a docente apresenta as
orientagdes como parte constitutiva do processo de reescrita, os alunos atribuem valor positivo
a essas intervencdes, revelando relagcdes de responsividade entre os enunciados produzidos
pelos diferentes sujeitos da pesquisa.

Além das orientacdes da professora, os estudantes indicam que a reescrita também
envolve diferentes recursos e suportes que contribuem para a producdo textual, evidenciando
que a construgdo dos sentidos resulta da interlocucdo entre sujeitos e instrumentos presentes
nesse processo.

Logo, a elaboragdo da dissertagdo escolar hoje extrapola os limites do material didatico
tradicional, integrando suportes multimodais e ferramentas tecnoldgicas que medeiam a
construcdo do género. Diante dessa complexidade, tivemos como objetivo identificar quais
suportes auxiliam os estudantes no momento da reescrita, por meio da Questdo 5: Quais

recursos vocé utiliza durante o processo de reescrita? As alternativas apresentadas aos alunos

incluiram desde materiais impressos a recursos digitais, cujos dados estdo consolidados na

tabela abaixo:

Tabela 5 — Recursos utilizados pelos estudantes no processo de reescrita textual

Recursos utilizados N° de alunos %
Livros didaticos 15 100%
Internet e diversos géneros discursivos e 15 100%
multimodais
Materiais fornecidos pelo professor 15 100%

Total de respondentes - -

Fonte: Dados da pesquisa (2026).
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Desse modo, os dados mostram que os 15 alunos participantes do estudo (100%)
marcaram todas as opgoes. Esse resultado ¢ extremamente significativo, pois indica que os
alunos adotam a abordagem multimodal e diversificada no processo de reescrita, recorrendo
simultanecamente a diferentes fontes e recursos pedagdgicos. Essa utilizagdo de diferentes
recursos relaciona-se a concepgdo contemporanea de letramento, que entende a leitura e a
escrita como praticas sociais mediadas por diversas linguagens, suportes ¢ modalidades. Nessa
perspectiva, Rojo (2012) destaca que a escrita, na atualidade, envolve praticas de
multiletramentos, o que refor¢a a compreensao de que a reescrita ndo constitui um ato isolado,
mas um processo que demanda pesquisa, consulta e reflexdo a partir de diversos suportes.

Nesse contexto, o uso de plataformas digitais como o Plurall, mencionado pela
professora participante da pesquisa na Se¢do 5.1, Questdo 2, amplia a discuss@o sobre os modos
de mediagdo da escrita no ambiente escolar. Considerando a perspectiva de Bakhtin (2016) do
dialogismo, que pressupde a presenca do outro, a responsividade e a interagdo no processo de
enunciagdo, torna-se pertinente compreender como essas relagoes se reorganizam em ambientes
digitais de reescrita.

No caso da plataforma Plurall (cf. Nota de Rodapé 2), além da mediacdo da professora
da turma, ha também a atuagdo de outros docentes responsaveis pelo acompanhamento e auxilio
nas corregdes, o que amplia a rede de interlocucdo envolvida no processo de producao textual.
Nesse cendrio, o “outro” bakhtiniano ndo desaparece, mas se reconfigura em diferentes
instancias de enunciagdo, que passam a atuar de forma mediada e distribuida no ambiente
digital.

Embora a plataforma possibilite orientagdes, comentarios e devolutivas estruturadas, ¢
necessario reconhecer que essa interlocucdo pode assumir, em alguns momentos, um carater
mais procedimental. De modo a ser orientado por critérios pré-estabelecidos de correcao,
especialmente aqueles relacionados as competéncias avaliadas na redacdo do ENEM, tais como
o dominio da norma-padrdo da lingua portuguesa, a compreensdo da proposta de redagao, a
selecdo e organizacdo de argumentos, o uso dos mecanismos linguisticos de coesdo e a
elaboracdo de uma proposta de intervencdo. Ainda assim, quando articulada intencionalmente
ao trabalho docente, a plataforma pode se constituir como um espago de continuidade do
didlogo, no qual a escrita ¢ constantemente retomada, revisada e ressignificada a partir de
multiplas intervengdes, preservando, mesmo em meio a mediagdo tecnologica.

Dessa forma, os critérios avaliativos deixam de funcionar apenas como instrumentos de

mensuracdo do desempenho e passam a atuar como elementos mediadores da aprendizagem,
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preservando, mesmo em meio a mediacdo tecnoldgica, o principio bakhtiniano da
responsividade.

Nessa perspectiva, a mediagdo promovida pela plataforma ndo se limita aos aspectos
avaliativos da escrita, mas também favorece o contato dos estudantes com diferentes praticas
de linguagem e formas de producao discursiva. Dessa forma, vale destacar que, ao entrarem em
contato com diferentes gé€neros discursivos, os estudantes tém a possibilidade de conhecerem
variadas formas de organizagdo do discurso, estilos de linguagem e modos de construgdo de
sentido, o que contribui para ampliar a compreensdo sobre como os textos se estruturam em
diferentes contextos comunicativos.

Sob esse prisma, Bakhtin (2016) destaca que a linguagem se concretiza nas praticas
sociais por meio dos géneros discursivos, que orientam a forma como os textos sao organizados
e produzidos em diferentes contextos. Nessa dindmica os géneros atuam como modelos e
referéncias que ajudam no desenvolvimento da produgdo textual, especialmente na dissertagdo
escolar, na qual os alunos tém possibilidades de se apropriar das caracteristicas composicionais,
estilisticas e tematicas do género.

Ao buscarem ativamente diferentes fontes de apoio, os alunos demonstram compreender
que a reescrita ¢ um trabalho que exige esforco, pesquisa e dedicacdo. Visto que ao selecionar
¢ integrar diferentes vozes e suportes ao seu texto, rompem com a passividade da escrita escolar
tradicional, transformando o ato de reescrever em um exercicio de posicionamento critico ¢
autoral. Porém, é fundamental que os professores orientem os estudantes sobre como selecionar
¢ avaliar criticamente os recursos disponiveis, especialmente no uso da internet, onde a
qualidade e a confiabilidade das informagdes s@o variaveis.

Essas constatagdoes também dialogam com as observagdes realizadas em sala de aula,
nas quais foi possivel identificar a circulacdo de diferentes géneros discursivos, recursos digitais
e materiais de apoio durante as atividades de producao textual e se articulam a fala da professora
Elisa, ao explicitar suas metodologias para o ensino da producao e reescrita de dissertagdes, na
secdo 5.1 na questdo 2, referente as estratégias pedagogicas adotadas em sala de aula. Isto
demonstra que a acdo metodologica da professora e a resposta pratica dos alunos configuram
uma auténtica relacdo de reacdo-resposta no chio da escola publica, na qual a produgado textual
deixa de ser um produto corrigido estatico e assume-se como um espac¢o dindmico de interagdes
e continua producdo de sentidos para a construg@o da autoria.

Contudo, para além dos suportes que mediam essa rede de interlocugdo, a cadeia
discursiva do letramento escolar também ¢ tensionada pelas resisténcias e pelos limites que

emergem no fazer pratico dos sujeitos. Compreender os desafios que surgem durante o processo
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de reescrita ¢ fundamental para aprimorar as praticas de ensino. Nesse sentido, almejamos

identificar os principais entraves enfrentados pelos estudantes ao reescreverem suas produgdes

(Questao 6). Para isso, questionamos: Vocg ja enfrentou dificuldades ao realizar a reescrita de

uma dissertagdo? Se sim, quais dificuldades vocé encontrou? As respostas obtidas revelam os

obstaculos mais recorrentes, os quais estdo detalhados na Tabela 6.

Tabela 6 — Dificuldades na reescrita de dissertacdo relatadas

Dificuldade N° de alunos %
Dificuldade em organizar as ideias 15 100%
Falta de tempo para reescrever devido rotina 05 33%
didria
Dificuldade em entender o feedback 0 0%
Outros: 0 0%
Total de respondentes 15 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2026).

Diante dos dados apresentados na Tabela 6 constatamos que a totalidade dos
participantes afirmou ter sofrido dificuldades no processo de reescrita. Vale destacar que, por
se tratar de uma questdo de resposta multipla, os estudantes puderam assinalar mais de uma
alternativa, razao pela qual a soma das ocorréncias suplanta o nimero total de respondentes (15
estudantes). Visto que, essa percepcao de complexidade ocorre mesmo diante do fato dos
participantes terem reconhecido unanimemente a utilidade da reescrita e avaliado de forma
positiva as intervenc¢des docentes, conforme explicitado anteriormente nos dados da Tabela 4,
na qual todos os participantes classificaram as orientagdes da professora entre “bom” e “muito
bom”. Isso evidencia que a reescrita ¢ uma pratica essencialmente complexa, que requer
mecanismos linguistico-discursivos. Além disso, esse resultado evidencia que a reescrita ¢
compreendida como uma etapa exigente da producao textual, uma vez que envolve mais do que
correcoes formais, demandando do estudante a reordenacdo de ideias, a retomada de sentidos e
a adequacdo ao género.

Quanto as dificuldades especificas, 15 estudantes (100%) mencionam que o principal
obstaculo no processo de reescrita € a “organizacao das ideias” e 5 estudantes (33,3%) também
marcaram a alternativa “falta de tempo para escrever” em razdo da rotina de trabalho. Esse
ultimo dado revela uma dimensao importante da pesquisa: muitos estudantes conciliam escola

e trabalho, condi¢do que reduz o tempo disponivel para os estudos e impacta o desenvolvimento
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da aprendizagem e das atividades de reescrita textual. Os resultados mostram que a reescrita
exige do aluno um trabalho que ultrapassa corre¢des superficiais, envolvendo a construg¢do dos
sentidos, o desenvolvimento da argumentacao e a propria conciliacdo de suas realidades sociais
com as demandas escolares.

As dificuldades relatadas pelos estudantes podem ser compreendidas em estreita
articulagdo com os enunciados da professora, estabelecendo uma cadeia responsiva de natureza
dialdgica que orienta esta analise. Ao mencionar limitagdes relacionadas ao letramento, a leitura
e as demandas externas que atravessam a rotina escolar na se¢do 5.1 na questdo 4, a professora
produz um discurso que encontra correspondéncia direta e eco nas respostas dos estudantes
sobre os obstaculos enfrentados.

Diante disso, o entrelacamento de vozes, revela que as dificuldades de reelaborar o texto
ndo se restringem ao dominio individual da escrita, mas resultam de condi¢des sociais,
institucionais e pedagdgicas compartilhadas que constituem os sujeitos. Em consideracdo a isso,
Geraldi (2011, p. 41) menciona que a transformagao plena do ensino “depende de determinantes
externos aos limites da acdo da e na propria escola”. Ou seja, o €xito do letramento ndo se
sustenta apenas na dedicacdo da professora ou no empenho individual do estudante, mas é
condicionado por fatores socioecondmicos, por politicas publicas e por desigualdades
estruturais que ultrapassam a capacidade de intervengdo da escola isoladamente.

Do mesmo modo, a mengao a falta de tempo para reescrever as redagdes evidencia que
a pratica da escrita escolar esta atravessada por fatores sociais e extralinguisticos. Nesse sentido
Bakhtin (2016) defende que o texto ¢ um enunciado concreto, produzido em condigdes
historicas e sociais especificas, o que implica reconhecer que o processo de escrita e reescrita €
influenciado pelas experiéncias de vida dos sujeitos.

Portanto, a falta de tempo relatada ndo ¢ uma mera questdo de gestdo pessoal do aluno,
mas um limitador social. Isso reforca a urgéncia de praticas pedagogicas que acolham essa
realidade por meio de oficinas de reescrita realizadas no proprio tempo da aula, com prazos
flexibilizados, garantindo que a escola atue como um espaco de inclusdo e emancipagdo, sem

deixar nenhum estudante para tras devido as suas vulnerabilidades socioeconomicas.
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5.4 Analise das Producdes Textuais

As produgdes textuais® selecionadas para analise revelam aspectos relacionados as (i)
estratégias de correcdo adotadas, ao (ii) processo de escrita ¢ reescrita dos alunos, as (iii)
implicagdes pedagdgicas dessas intervengdes no desenvolvimento da producdo do género
dissertacdo escolar, bem como a (iv) articulagdo de elementos constitutivos dos géneros
discursivos e de mecanismos da Linguistica Textual.

A analise das produgdes textuais transcende a verifica¢do de acertos e erros gramaticais
para situar o texto do aluno em sua real natureza, fazendo um elo na cadeia discursiva. Sob a
Otica da Analise Dialogica do Discurso (ADD), cada redacdo ¢ um enunciado concreto que
responde a uma proposta (provocacdo inicial) e antecipa uma responsividade ativa do
interlocutor (a professora).

As redagdes escolares foram elaboradas em torno do tema "O impacto das fake news na
sociedade contemporanea", extraido do material didatico, com base em textos motivadores, os
quais orientaram a escrita e serviram de suporte para a construgdo argumentativa dos alunos.

Apresentamos, a seguir, os textos motivadores que compuseram a proposta da

dissertacdo escolar analisada.

¢ Parte das analises apresentadas nesta segdo foi anteriormente publicada em: CORREA, Elidiane Ferreira Bispo;
MORALIS, Mario Ribeiro. Do multimodal ao género discursivo escrito: a pratica da reescrita da dissertagdo escolar
no Ensino Médio. Sdo Paulo: Editora Mercado de Letras, 2026.



Figura 7 — Textos motivadores

117

Tema 3: O impacto das falte news na sociedade contemporinea

TEXTOI

Como identificar falie news: na divida, nSo compartilhe

Fake news sio formas de desinformagio estrategicamente disseminadas que ganharam impulso gragas & interner
Com a revolugio digital, houve um grande aumento da disseminagio de noticias falsas (foke news). Para gque esses
conteldos atinjam grande pliblico, sho usados algoritrmos que aumentam seu alcance e repercussdo. Além disso, as

noticias falsas sSo compartilhadas com e por pessoas que jd acreditarn em determinadas ideias, o gque rorna ainda
makor & chanoe de produzirem posicionamentos radicais entre as p

For conta dessas caracteristicas, a desinformagio € estrategicamente usada como arma politica na conguista de
simpatizantes e votos nas eleigdes, impedindo o acesso a dados precises por parte das eleitoras e dos eleitores para
gue possam tomar decisbes conscientes,

Por esca razio, o Tribunal Superior Eleitoral (TSE) criow a pagina Fato ou Beato, que integra o Programa de
Enfrentamento & Desinformagio; outros Tribunais Regionais Eleitorais também criaram pdginas para werificacio de
noticias falsas. No Tribunal Regional Eleitoral do Parand (TRE-PR), & Central de Combate & Desinformacio ganhouw o
nome de Gralha Confere.

TEXTO 1
Quase 20% dos brasileiros admitem ter acreditadeo em fake Mews
Para 26%, maior risco & a8 eleigio de maws politicos

Quase 50% da populacio brasileira admite ter acreditado em conteddos falsos. E o que revela uma pesguisa do
Institute Locomotiva e obtida com exciusividade pela Agéncia Brasil. Segundo o levantamento, cito em cada dez
brasileiros j& deu credibilidede a2 foke news. Mesmo assim, 62% confiam na propria capacidade de diferenciar
informagdes falsas e verdadeiras em um conteddo.

Sobre o conteddo das moticias falsas que acreditaram, 64% era sobre venda de produtos, 63% diziam respeito a
propostas em campanhas eleitorais, 62% tratavam, de politicas pdblices, como vacinagio, e 62% falavam de
escindalos ervoblvendo polftices. Hi ainda 57% que afirmaram gque acreditlaram em © T i sobre
economia e 571% em noticias falsas envolvendo saguranca plblica e sistema penitencifrio.

O instituto ouviu 1.032 pessoas com 18 anos de idade ou mais entre os dias 15 e 20 de fevereiro. Ma opiniSo de 65%
dos entrevistados, as notlcias falsas sio distribuidas com a ajuda de robbs e inmteligéncia artificial. A coda dez pessoas,
oito reconhecem gue hé grupos e pessoas pagas para producio e disseminagio de noticias falsas.

O maior risco da desinformagio para 26% da populagio & a eleicio de maus politicos, enquanto 22% acreditam gue

o perigo malor e atingir a reputaciio de alguém e 16% avaliam como maior problerma a possibilidade de causar
medo na populacgio em redagio a propria seguranga. Ha ainda 12% que weem como maior risco prejudicar os

cuidados com a sadde.
= Mo, poll i
i} Esta & uma 5
= g el
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TEXTO N

tlas como pade e
notfola falen s
diz exatarmonta
A partir da leitura dos texitos motivadores e com base nos
conhaecimentos construidos ao longo de sua formagio,
redija texto disseriativo-argumentativo eam modalidade
escrita formal da linguea poruguesa solbre o tema “O
= impactoe das fake news na sociedade comtempordnea”,
i i L = > 5 apresentando proposta de intervengio gue respeile os

1 1 W c — | direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma
coerente e coesa, argementos e fatos para a defesa de seu ponto de vista.

Fonte: Plataforma Plurall, SEDUC-PA (2026).

Apresentamos a primeira producdo textual do estudante Miguel, elaborada de forma

manuscrita sob a tematica proposta em sala de aula objetivando compreender o nivel de

desenvolvimento da escrita, identificar marcas do processo de ensino, correcdo e reescrita

presentes na producdo textual.

Ressaltamos que na transcricdo dos recortes das trés dissertacdes escolhidas optamos

pela utilizacdo de negritos e sublinhados com a finalidade de destacar as marcas de intervengao

da professora e os pontos de maior fragilidade linguistica, facilitando a visualizacdo dos

aspectos que foram objeto de analise nesta pesquisa.
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Na Figura 8, apresenta-se a producdo textual do estudante Miguel, na qual as marcas de
correcdo e os comentarios da professora evidenciam os primeiros desafios de estruturacdo e

coesdo textual, que serviriam de base para o posterior processo de reescrita.

Figura 8 — Dissertacdo escolar do Estudante Miguel
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Fonte: Dados da pesquisa do estudante Miguel (2026).
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Quadro 5 — Transcri¢do da Dissertagdo escolar do estudante Miguel

Fake news sdo formadas de desinformacdo estrategicamente disseminadas que
ganharam impulso gragas a internet. Quase 90% dos brasileiros admitem ter acreditado
em fake news, para 26%, essas criagdes € a elei¢do de seus politicos, ¢ o que uma pesquisa
do Instituto Locomotiva e obtida com exclusividade pela agéncia Brasil, segundo o
levantamento, oito em cada dez brasileiros ja deu credibilidade a fake news. Vemos assim,
62 confiam da propria capacidade de diferenciar informagdes falsas e verdadeiras em um
conteudo.

Sobre o contetido das noticias falsas que acreditaram, 64% era venda de produtos,
63% diziam respeito a proposta em campanhas eleitorais 62% tratavam, de politicos
publicos como vacinagdo, e 62% falavam de escandalo envolvendo politicos. Sera ainda
57% que afirmaram que acreditara em contetdos

Além disso o instituto ouviu 1032 pessoas com 18 anos de idade ou mais entre os
dias 15 a 20 de fevereiro, na opinido de 65% dos entrevistados, as noticias falsas sdo
distribuidas com a ajuda de rolés e inteligéncia artificial. Por isso antes de comparar algo
verifique se ndo e golpe de fake news. Portanto, as fake news atualmente, logo vem
acusando grades problemas sdocias, por isso e necessdrio que o governo faca algo contra

esse problema.

Fonte: Dados da pesquisa do estudante Miguel (2026).

Ao analisar o manuscrito do estudante Miguel (Figura 8), faz-se fundamental,
inicialmente, destacar as legitimas competéncias e habilidades de escrita demonstradas pelo
aluno. O estudante evidencia um excelente dominio de leitura e capacidade de sintese, uma vez
que consegue selecionar de forma pertinente e transpor para o seu texto uma variedade
expressiva de dados estatisticos complexos da pesquisa do Instituto Locomotiva. Além disso, o
estudante manifesta uma postura critica ao identificar o impacto politico das noticias falsas na
sociedade.

Estruturalmente, a produg@o textual do Miguel apresenta uma organizagdo composta por
introdugdo, desenvolvimento e conclusdo, aspectos constituintes da composi¢do do género
dissertativo, o que comprova que a pertinéncia das ideias ao tema proposto caminha junto com
uma percepcao clara da arquitetura textual.

Todavia, embora essas competéncias iniciais sejam notdrias, a organizacao interna do
texto revela fragilidades acentuadas, nas quais se manifestam, sobretudo, na deficiéncia da
progressdo argumentativa e na dificuldade de articulagdo logica entre os paragrafos, o que
resulta em uma conclusdo pouco consistente, 0 que compromete a estabilidade relativa do
género dissertacdo escolar.

Miguel tenta ser responsivo a proposta, mas sua versdo inicial apresenta uma

organizagdo fragmentada, refletindo uma dificuldade também apontada por 100% dos
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estudantes na Secdo 5.2, na questio referente a organizagio das ideias. A luz da perspectiva
bakhtiniana, observa-se que o estudante ja mobiliza diferentes vozes sociais em seu texto,
porém ainda ndo domina plenamente os recursos composicionais e estilisticos necessarios para
integra-las de forma coerente ao género dissertagao escolar.

Diante das dificuldades de articulacdo observadas, as intervengdes da professora Elisa
concentraram-se na sugestdo de conectivos, buscando sanar os problemas de coesdo textual.
Desse modo, sugere alguns mecanismos de coesdo “além disso”, “portanto” e “logo”, que
indicam encadeamento l6gico das ideias. Contudo, a insercdo isolada de operadores
argumentativos ndo garante a coeréncia se ndo houver uma unidade de sentido subjacente,
corroborando a tese de Koch (2011) de que a coesdo nao ¢ condigdo necessaria nem suficiente
para que um texto seja coerente, uma vez que o sentido € construido na interagdo e ndo apenas
na superficie das palavras.

Conforme Marcuschi (2008, p. 72) o texto pode ser visto como um “tecido estruturado,
uma entidade significativa, uma entidade de comunicago e um artefato sdcio-historico”. Dessa
forma implica compreender que os conectivos ndo operam como meros elementos estruturais,
mas como recursos que orientam a inten¢do comunicativa e contribuem para a constru¢do da
coeréncia no género dissertativo.

Além das orientagdes sobre os conectivos a docente dedica uma atencdo central as
correcoes de ordem gramatical, intervindo pontualmente em questdes de ortografia,
concordancia e pontuagdo. Essa pratica pedagdgica, ao privilegiar a corre¢do da norma-padrao
como um fim em si mesma, associa-se ao que Volochinov (2021) define o objetivismo abstrato,
como uma concep¢do na qual a escrita € entendida prioritariamente como dominio das regras
da lingua, desconsiderando a construgdo de dialogo que vai além da simples verificagdo de erros

gramaticais ou estruturais. Com relagdo a essa concepg¢do, Koch (2003, p. 16) menciona que:

O texto ¢é visto como simples produto de codificacdo de um emissor a ser decodificado
pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto o conhecimento do cddigo, ja que o
texto uma vez codificado e totalmente explicito. Também nessa concepcao o papel de
decodificador ¢ essencialmente passivo.

Assim, quando o texto € visto apenas com um produto acabado, reescrever passa a ser
somente uma correcdo de erros gramaticais ou trocas de sindnimos, sendo compreendido como
algo totalmente explicito e fechado em si mesmo, restando ao leitor o conhecimento do cédigo
linguistico para compreender o que foi escrito. Desse modo, reduzem-se as possibilidades para

interpretagdo ativa ou construcao de sentido. A fragilizacdo da arena discursiva no processo de
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reescrita aproxima-se do que o Circulo de Bakhtin denomina responsividade passiva, na medida
em que o estudante é levado a responder as corre¢des realizadas, mas dispde de poucas
oportunidades para problematizar e reconstruir os sentidos do proprio dizer.

Ao focar excessivamente em inadequacdes linguisticas, a mediacdo da professora
tensiona o processo pedagogico, correndo o risco de reforcar uma vis@o da lingua como codigo
estatico e de distanciar temporariamente o aluno da percepgao do texto como um enunciado
vivo e dialogico. Isto posto, tem-se em Geraldi (2011) que o mais importante ¢ nao focar o
ensino da lingua somente em regras gramaticais, classificagdes ou nomes das estruturas
linguisticas, como tipos de frases ou sentencas, mas sim compreender como a linguagem
funciona nas interagdes reais entre as pessoas, ou seja, como os sujeitos se relacionam,
constroem sentidos, respondem uns aos outros e se posicionam socialmente por meio da fala e
da escrita.

Essa pratica de intervengdo pontual no texto de Miguel, voltada a coesdo ¢ a norma-
padrdo, materializa o que a professora Elisa destacou em seu relato na Secdo 5.1, ao afirmar

que a reescrita permite ao aluno perceber os “rastros de problemas deixados na primeira

escrita”. Dessa forma, possibilita ao estudante revisar o texto e aprimorar a escrita a partir dos
apontamentos docentes.

Todavia, observa-se uma tensdo entre o discurso da docente e a materialidade de suas
intervengdes no manuscrito de Miguel. Embora, no questionario, a professora apresente a
reescrita como um processo de mediacdo e aprimoramento da escrita, suas marcas concentram-
se predominantemente em corregdes linguisticas e na inser¢do de conectivos, dialogando pouco
com o contetido tematico e com o posicionamento critico do estudante.

Portanto, as intervengdes observadas direcionam a reescrita principalmente para a
revisdo da superficie textual, em detrimento de aspectos relacionados a organizagdo
argumentativa, a progressdo tematica e a adequagdo ao género dissertacdo escolar. Nesse
sentido, Dornelas e Gomes (2019) aduzem que a higienizacdo textual pouco instiga o estudante
a analisar e repensar sua escrita, uma vez que ele ¢ orientado a corrigir erros gramaticais

apontados pelo professor. Somando a essa ideia, Geraldi (2011, p. 62) menciona que:

A pratica da analise linguistica ndo podera limitar-se a higienizago do texto do aluno
em seus aspectos gramaticais e ortograficos, limitando-se a ’corregdes’. Trata-se de
trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja seus objetivos junto aos leitores
a que se destina.

Ainda assim, essas referidas intervengdes constituem-se um ponto de partida importante

para a reescrita, pois sinalizam ao estudante a necessidade de revisar suas escolhas linguisticas,



122

especialmente no que se refere ao estilo, entendido na perspectiva bakhtiniana como a forma
particular de organizagdo do enunciado em fung¢éo das intengdes do sujeito e das condigdes de
produgdo do discurso, contribuindo, assim, para o aprimoramento da expressdo ¢ da adequagdo
do texto ao contexto comunicativo. Nesse sentido, Fiad (2006, p. 11) menciona que a escrita é
“uma atividade que envolve selecdes, escolhas, decisoes durante toda a sua realizacdo”. Essas
escolhas e selegoes do sujeito-autor ganham vida justamente nas relagdes de alteridade
estabelecidas no ambiente escolar, em que o aluno escreve regulando o seu discurso a partir do
olhar do outro (a professora-leitora).

Para assegurar a abrangéncia desta analise e compreender como as estratégias de ensino
refletem em diferentes perfis de aprendizagem, a investigacdo avanca agora para a analise da

redacdo da estudante Débora.

Figura 9 — Dissertacdo escolar da estudante Débora
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Quadro 6 — Transcri¢do da Dissertacdo escolar da Estudante Débora

A rapida disseminacdo das fake news na sociedade impulsionada pelas redes
sociais tornou se um dos maiores desafios contemporaneos. (O que vocé entende por
“desafios contemporineos”?

Dessa_maneira embeora as mentiras sempre tenham existido a tecnologia
amplificou seu alcance permitindo que informagdes falsas se espalhem em uma
velocidade sem precendentes e o inpacto e devastador e multifacetado atingindo politica
a economia ¢ a saude publica (Vocé poderia explicar como as fakes news afetam cada
um desses campos?

(Nesse sentido) Ne-cenarie politico a desinformagdo compromete a democracia
ao manipular a opinido publica enfraquecer instituicdes e minar a confianga dos
cidadaos.

Verifica se que a fake news e algo muito ao presente na sociedade manifestando
se de forma negativos em vivos segmentos. (Que acdes poderiam ser adotadas pela
sociedade ou pelo poder publico para enfrentar esse problema?

Fonte: Dados da pesquisa da estudante Débora (2026).

Diferentemente da analise da produgdo do estudante Miguel, a redag¢do da estudante
Débora permite identificar diferentes posturas pedagdgicas, ao longo do processo de ensino e
correcao da produgdo textual, refletindo modos distintos de intervencdo da professora, que ora
se aproximam de uma orientacdo normativa, ora indicam tentativas de organizagdo discursiva
do texto.

Observamos que a professora realiza intervengdes majoritariamente por meio de
perguntas escritas no corpo do texto, estratégia que evidencia uma tentativa de construir uma
postura avaliativa menos prescritiva, sendo uma ac¢do que ultrapassa a simples corre¢dao
normativa e se aproxima de uma concepc¢ao dialdgica da linguagem, ao convocar o estudante a
refletir sobre suas escolhas discursivas e a ampliar sentidos. Nesse sentido, Koch (2003, p. 17)
refor¢a que “o texto passa a ser considerado o proprio lugar de interacdo e os interlocutores,
como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e sdo construidos”.

A redag@o de Débora (Figura 09) nos oferece o exemplo mais nitido do dialogo entre a
professora e estudante dentro do texto. Diferentemente de uma correcdo punitiva, Elisa utiliza
perguntas provocativas: “O que vocé€ entende por desafios contemporineos”? Esta pergunta
funciona como uma réplica dialogica que desafia a responsividade ativa de Débora. Em vez de
fornecer uma corregdo prescritiva, a professora forca a aluna a expandir seu enunciado. Essa
pratica reflete exatamente o que Elisa afirmou na secdo 5.1 na Questdo 2 sobre as orientagdes

individuais que auxiliam os alunos no aprimoramento da escrita. Assim, a reescrita configura-
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se como espago de interlocugdo e negociacdo de sentidos em consonancia com a perspectiva
dialégica da linguagem defendida pelo Circulo de Bakhtin.
Logo no primeiro paragrafo, ao marcar o trecho do aluno, a professora Elisa realiza uma

interveng¢do fazendo um questionamento: “O que vocé entende por desafios contemporaneos?”.

Diante dessa mediac@o, a professora percebe a presenca de uma expressdo ampla e pouco
especificada no texto, incentivando o estudante a detalhar e desenvolver melhor sua
argumentacdo. Com base na perspectiva da Analise Dialdgica do Discurso, essa anotagdo
interrogativa da professora funciona como uma réplica que desestabiliza o enunciado original
e exige uma nova tomada de posicdo do autor, pois, ao agir como a alteridade que questiona o
texto, a docente convoca a estudante a uma postura de responsividade ativa.

Em decorréncia disso, o texto de Débora nao se configura como um produto estatico em
si mesmo, mas sim legitimado como um enunciado vivo e em constante processo de
transformagdo. Dessa forma, constituiu-se como um elo aberto na cadeia discursiva que so se
completard de forma responsiva na tomada de posicdo que a estudante dara a pergunta da
professora no momento da proxima reescrita.

Nesse sentido, ao instigar o estudante a explicitar conceitos que aparecem de forma
genérica, a professora contribui para o aumento da informatividade textual, uma vez que leva o
aluno a fornecer informagdes mais precisas e relevantes ao leitor. Dessa forma a Elisa ndo atua
apenas como corretora do texto, mas como interlocutora ativa do processo de escrita,
estabelecendo um didlogo com o estudante e orientando-o na constru¢do dos sentidos do texto.
Assim sua intervengdo estimula o estudante a considerar as demandas de seu leitor presumido,
impulsionando-o a elevar o nivel de informatividade e a tornar a produ¢do menos previsivel,
conforme assevera Marcuschi (2008).

Ao fazer perguntas provocativas, a professora sai da superficie da gramatica e entra na
dimensdo do contetdo tematico, mobilizando o estudante a expandir seu horizonte discursivo
por meio da incorporagdo de outras vozes sociais e a estabelecer uma relacdo dialdgica mais
densa com o tema proposto. Dessa maneira, o texto se constitui um territorio de interacdo, em
que o aluno ¢ provocado a assumir uma postura responsiva ativa (Bakhtin, 2016) e expandir
sua informatividade, seu repertério cultural, seu posicionamento valorativo sobre o tema. Além
disso, ao provocar a reflexdo, a professora atua como interlocutora, orientando o estudante a
delimitar melhor o tema e a tornar o texto mais claro e significativo para o leitor, o que esta em
consonancia com uma concepgao dialdgica de ensino da escrita, conforme as ideias do Circulo

de Bakhtin.
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No desenvolvimento da dissertagdo, a professora Elisa intervém solicitando mais
detalhamento dos argumentos sobre os impactos das fake news no &mbito politico, econdomico
¢ na saude publica, por meio de questionamentos que instigam a explicitagdo das ideias
apresentadas. Paralelamente, orienta o uso de conectivos argumentativos com o objetivo de
melhorar a articulagdo entre os enunciados. As intervengdes evidenciam uma preocupagdo com
a progressdo argumentativa, diretamente associado aos mecanismos de coesdo e coeréncia, uma
vez que, conforme Koch (2011), os conectores contribuem para a construcao das relacdes de
sentido e para a continuidade tematica do texto.

Em outro trecho que trata do cenario politico, a professora Elisa sugere que o aluno traga
exemplos ou explicagdes adicionais. Essa sugestdo aproxima-se da perspectiva de Bakhtin
(2016), ao favorecer a mobilizagcdo de outras vozes sociais, aspecto essencial do dialogismo,
uma vez que todo enunciado se constitui em didlogo com outros discursos, € a argumentagao
se fortalece quando o sujeito incorpora referéncias sociais, histdricas ou institucionais ao seu
dizer, se valendo da intertextualidade, na perspectiva da Linguistica de Texto.

A natureza interdiscursiva da escrita de Débora evidencia-se na mobilizagdo de
referéncias histdricas, politicas e sociais, revelando saberes assimilados ao longo de sua
trajetoria, mesmo sem a explicitacdo de suas fontes. Em consideragéo a isso, Geraldi (2021, p.
16) menciona que “ha todo o texto o outro comparece com sua contra palavras bem entendido
que estas ndo sdo proprias, mas esquecimentos das origens”. Dessa forma, as vozes presentes
na redacdo da estudante ndo surgem de maneira isolada, mas de discursos socialmente
assimilados ao longo de sua trajetoria, o que reforca a importancia da intervengdo da professora
Elisa ao estimular a consciéncia e a articulacdo mais critica e autoral dessas vozes no processo
de reescrita.

Na conclusdo do texto, a professora opera uma interpelacdo estratégica ao perguntar
quais agdes poderiam ser adotadas pela sociedade ou pelo poder publico para enfrentar o
problema, direcionando esse questionamento para a organizagdo composicional do género
dissertacdo escolar, especialmente no que tange a constru¢do de uma conclusdo mais
consistente e propositiva, o que demonstra uma preocupagdo com a estabilidade relativa do
género, que envolve tema, estilo e composicdo (Bakhtin, 2016).

Embora o texto apresente desvios ortograficos e sintaticos, as corregdes da professora
focam no sentido, na argumentacdo e no didlogo, o que indica a predominancia da concepg¢ao
dialogica da linguagem, ainda que elementos do objetivismo abstrato (Bakhtin, 2016;
Volochinov, 2021) possam estar subjacentes, uma vez que a adequagdo ao género escolar e aos

critérios avaliativos do ENEM orientam parte da pratica docente.
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A professora utiliza o dialogismo para orientar a reescrita, exigindo do estudante uma
postura responsiva para que o texto deixe de ser um conjunto de frases e passe a ser um
enunciado completo de sentido. Em consideragao a isso, Antunes (2003) reforca que a interagdo
da escrita promove diferentes momentos, as idas e vindas de ideias, escolhas de quem escreve,
visando estabelecer uma relacdo de cooperacdo com leitores que também sdo sujeitos ativos no

processo comunicativo. A seguir, na Figura 10, apresentamos a redacdo da estudante Melissa.

Figura 10 — Dissertagdo escolar da estudante Melissa
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Fonte: Dados da pesquisa a estuante Milessa (2026).



127

Quadro 7 — Transcri¢do da Dissertacdo escolar da estudante Melissa

Com a evolugdo digital e o aumento das tecnologias, a cada dia s6 vem crescendo
o numero de pessoas que repartem noticias falsas. (Vocé poderia explicar melhor por
que esse numero tem crescido?

As fakes news, tem trazido grandes prejuizos, por meio de aplicativos de venda,
propaganda enganosa, entre outros. (Vocé pode explicar de que forma esses prejuizos
acontecem na prdtica?) Uma pesquisa recente revelou que quase 90% da populagdo
brasileira admite ter acreditado em fake news. (De onde vem essa pesquisa?) Essa
porcentagem demonstra a dificuldade que muitas pessoas tem para avaliar entre
noticias verdadeiras e falsas, principalmente em redes sociais.

Esses contetidos enganosos, também tem causado grandes confusoes, através de
diversos aplicativos, como: TikTok, kwai, WhatsApp, etc. Esses apps t€ém causado
varias discussdes por causa de polémicas falsas, ou seja, fake news, muitas pessoas ja
perderam a vida por causa de mensagens, noticias ou jogos online falsos. (Vocé poderia
explicar melhor essa afirmacdo ou apresentar um exemplo?) E claro que esses apps
também sdo Uteis, mais maioria das pessoas ndo tém consciéncia.

Fonte: Dados da pesquisa da estuante Melissa (2026).

A analise da dissertacdo escolar da estudante Melissa evidencia semelhancgas em relacdo
as corregdes e intervengdes realizadas pela professora no texto da Estudante Débora, mostrando
que as observacdes e comentarios da Professora Elisa na dissertagdo escolar da Estudante
Melissa revelam uma abordagem na concepcao dialdgica da linguagem influenciada pelas
ideias de Bakhtin (2016). Como também ndo se limita a corrigir aspectos gramaticais ou
formais, mas busca estimular o estudante a refletir sobre o texto como um espago de dialogo,
interacdo e construcao de sentidos.

No texto de Melissa (Figura 11), observa-se um dialogo com os dados apresentados na
Secdo 5.2, especificamente na Questdo 5, em que 100% dos estudantes afirmaram utilizar a
internet e diferentes géneros discursivos como suporte para a producdo de suas dissertagdes.
Isto evidencia que a reescrita ¢ um ato polifonico, em que o estudante busca outras vozes para
validar sua propria posicdo discursiva. (Bakhtin, 2002)

Ao abordar que “noticias falsas t€ém trazido grandes prejuizos”, a estudante traz
informacdes oriundas dessas fontes. Porém, para que esse enunciado ndo se reduza a uma

repeti¢do passiva, a professora intervém com o questionamento: “Vocé€ pode explicar de que
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forma esses prejuizos acontecem na pratica?” Na percepcdo da ADD, essa mediag¢do funciona
como uma réplica dialdgica que interpela a estudante a assumir uma atitude responsiva ativa.

A mediagdo da professora evidencia uma preocupagdo em levar a estudante a
desenvolver e aprofundar a argumentacdo, transformando informagdes gerais em argumentos
mais consistentes, autorais e contextualizados. Essa postura pedagogica encontra eco nas
reflexdes de Geraldi (2021, p.12), ao afirmar que “a alteridade é o espago da constitui¢do das
individualidades: ¢ sempre o outro que dd ao eu uma completude provisoria e necessaria,
fornece os elementos que o encorpam, que o fazem ser o que é”. Assim, para a Melissa, a
professora Elisa funciona exatamente como esse ‘Outro’ constituidor, atuando como um
espelho dialogico e um suporte indispensavel para a sua formagdo como autora.

Nesse sentido, as intervengdes da professora sdo predominantemente interrogativas e

dialogicas, em que a docente opta por questionamentos que visam a expansdo argumentativa

com perguntas como: “Vocé€ poderia explicar melhor por que esse numero tem crescido?”,

“Vocé pode explicar de que forma esses prejuizos acontecem na pratica?”’, “De onde vem essa

pesquisa?”’. “Vocé poderia explicar melhor essa afirmacdo ou apresentar um exemplo?”.

Portanto, trata-se de uma intervengao do tipo reflexiva, que desafia o estudante a assumir sua
responsabilidade e responsividade como autor perante o tema proposto ¢ os interlocutores
pretendidos, neste caso, a professora, colegas de sala. Dessa forma, esse conceito mantém
relagdo com as perspectivas bakhtiniana, pois, ao intervir com perguntas, a docente se coloca
na posicdo de interlocutor real, lembrando ao aluno que todo discurso é dirigido a alguém e
exige uma atitude responsiva.

Assim, o que se percebe ¢ que as intervengdes apontam para alguns aspectos
fundamentais da linguistica textual, especialmente para a informatividade, que aparece na
maioria dos questionamentos apresentados no texto do aluno, nos quais a professora o incentiva
a trazer mais informagdes relevantes e fundamentadas para o leitor, pedindo explicagdes,

exemplos ou a origem de dados. Como por exemplo no trecho: “Uma pesquisa recente revelou

que quase 90% da populacdo brasileira admite ter acreditado em fake news. (De onde vem essa

pesquisa)”. Nesse recorte, destaca-se que o texto carece de informacdes precisas e relevantes,
indicando que o aluno deve buscar exemplos concretos, dados ou referéncias que enriquecam
a argumentacgdo e evitem generalizagdes.

Nesse sentido, Koch (2015) e Marcuschi (2008) argumentam que a falta de
especificagdo da origem da informacao reduz a relevancia e a confiabilidade do conteudo, como
também, a auséncia de referenciacdo compromete a credibilidade e a consisténcia

argumentativa do texto. Além disso, também se percebe mais explicitamente a relagdo com o
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conceito de dialogismo, em que Bakhtin (2002) defende que todo enunciado é constituido por
uma trama de vozes sociais. Desse modo, a auséncia da fonte explicita apaga as marcas desse
confronto de perspectivas, enfraquecendo a capacidade do texto de responder e de se posicionar
de forma consciente diante de outros discursos.

Ademais, problemas de informatividade e intertextualidade também afetam a coeréncia
e a coesdo do texto, ja que a falta de explicagdes ¢ articulacdo entre as ideias compromete a
clareza e a continuidade do texto, dificultando a compreensdo por parte do leitor e
enfraquecendo a constru¢do dos argumentos, como podemos verificar nesse outro recorte do

texto: “Esses apps tém causado varias discussOes por causa de polémicas falsas, ou seja, fake

news, muitas pessoas ja perderam a vida por causa de mensagens, noticias ou jogos online

falsos. (Vocé poderia explicar melhor essa afirmacdo ou apresentar um exemplo?)”. Além de

destacar a informatividade, ha também um problema de coeréncia, pois uma afirmagio

“perderam a vida” sem explicacdo gera um vazio de sentido que prejudica a unidade textual,

prejudicando a compreensao e comprometendo a construcdo logica da ideia.

Ainda, no texto da Estudante Melissa, observa-se também que a professora aponta erros
de ortografia e concordancia, como por exemplo, a auséncia do acento em “tem” ¢ o emprego
de “mais” no lugar de “mas”. Diante disso, a professora demonstra uma preocupac¢do com a
dimensdo formal da linguagem, alinhada a uma concepg¢édo de linguagem como objetivismo
abstrato (Voldchinov, 2021). Apesar de parecerem superficiais diante de questdes mais amplas,
como elementos da linguistica textual, essas corre¢des com relagdo as normas gramaticais
também sdo fundamentais para garantir a clareza e a correg¢ao do texto, aspectos que também

sdo importantes para a coesao textual. De acordo com Kleiman e Sepulveda (2012, p. 40),

Qualquer intervengdo didatica precisa utilizar conhecimentos sobre [...] regras da
lingua, falar do é equivalente, o que ¢ ambiguo, o que ¢ adequado a frase,
considerando o proposito do escritor. Parece inquestionavel que quanto mais
sistematico, mas aprofundado esse conhecimento, maiores serdo as possibilidades de
o professor de lingua orientar o trabalho do aluno e de o aluno esclarecer que ele de
fato quis dizer.

Mediante isso, tem-se que o conhecimento sobre as regras gramaticais precisa fazer
parte do conjunto de saberes do professor de Lingua Portuguesa. Esse conhecimento ¢
importante, porque permite ao professor orientar o estudante a refletir sobre a propria lingua,
ajudando-o a usa-la de maneira consciente, critica e eficiente, de acordo com seu interesse e
com a exigéncia das diferentes situagdes de comunicagao.

Desse modo, a pratica didatica analisada evidencia conexdo com perspectivas tedricas

que concebem o ensino da escrita como atividade processual, interativa e socialmente orientada,
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cuja revisdo e reescrita constituem etapas fundamentais para o desenvolvimento da competéncia
textual e argumentativa do estudante.

Portanto, ao cruzar os relatos da Professora Elisa com a produgéo de seus alunos, fica
evidente que o capitulo de Resultados e Discussdes ndo trata de papéis isolados. O que vemos
na secdo 5.3 ¢ a materializacdo das inteng¢des declaradas na secdo 5.1 e das percepgdes obtidas
na sec¢do 5.2.

A “falta de interesse” que a professora relata na secdo 5.1 na questdo 4 revela um
contraste importante com a “avaliagdo positiva” dos estudantes na se¢do 5.2 na questdo 4. E
essa harmonia se reflete na forma como Miguel, Débora e Melissa aceitam as marcas de
correcdo ndo como um fim, mas como o inicio de um novo movimento na cadeia discursiva. A
reescrita, portanto, € o espaco onde a autoria do estudante se firma ao responder, de forma ativa

e ética, a voz do outro.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Apresentamos as consideragdes finais, nas quais sdo retomados e sistematizados os
principais resultados obtidos ao longo da pesquisa. Dessa forma, a trajetéria percorrida neste
estudo permitiu compreender as nuances que envolvem o ensino da escrita e da reescrita no
cotidiano da 3* série do Ensino Médio na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Prof.
José Wilson Pereira Leite, em Concei¢do do Araguaia-PA. Assim, buscamos responder as
questdes norteadoras que orientaram o estudo, a partir das analises realizadas e em didlogo com
os aportes teoricos que fundamentam esta investigacao, evidenciando os principais resultados
e contribui¢des do trabalho.

No que concerne a primeira indagagdo, sobre como a pratica de escrita e reescrita ¢
organizada no contexto de ensino do género dissertacdo escolar, observamos um cendrio em
que o ensino do género dissertagdo escolar busca se modernizar por meio de materiais didaticos
voltados aos géneros discursivos e multimodais, evidenciando uma tentativa de alinhar o ensino
as teorias contemporaneas da linguagem. Além disso, destaca-se, nesse contexto, o uso da
Plataforma como ferramenta mediadora do processo de reescrita, embora essa organizacao sofra
constantes pressdes de demandas externas, como o cronograma das avaliagdes em larga escala
(SAEB), que muitas vezes limita o tempo necessario para ciclos de reescrita mais profunda e
detalhada.

Quanto a segunda questdo, que buscou identificar quais concepgdes de linguagem
orientam as praticas de (re)escrita e como os aspectos da Linguistica Textual e elementos
constitutivos sdo evidenciados nas correcdes da professora, observamos um movimento
oscilante entre o objetivismo abstrato e o dialogismo. No caso da dissertacdo do estudante
Miguel, embora o texto atenda aos requisitos formais e ao tema proposto, ha fragilidades
evidentes na articulacdo das ideias, nas quais as intervengdes da professora se voltaram,
sobretudo, para a superficie textual, priorizando corre¢des gramaticais e a inser¢do de
conectivos, o que revela uma concepcao de linguagem alinhada ao objetivismo abstrato. Nota-
se que as corre¢des se concentram quase exclusivamente no elemento constitutivo do estilo
negligenciando a construgdo composicional e o contetido tematico de modo que, ao focar
apenas na roupagem do texto perde-se a oportunidade de tensionar os sentidos e as lacunas de
informatividade.

Diferentemente do caso anterior, as dissertagdes escolares das estudantes Débora ¢

Melissa apresentam intervencdes na perspectiva dialégica de Bakhtin (2016), em que as
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marcacoes feitas pela professora por meio de perguntas problematizadoras demonstraram uma
preocupacdo em instigar o estudante a explicitar conceitos, ampliar argumentos, mobilizar
outras vozes sociais e considerar o leitor como parte constitutiva do processo de escrita, bem
como em promover a ampliacdo da informatividade e a constru¢cdo de uma argumentagao mais
coerente. Sob esse panorama, a pratica da reescrita se manifesta como um espago de didlogo e
de tomada de consciéncia sobre o proprio dizer, possibilitando ao estudante assumir uma
postura mais autoral e responsiva diante do texto.

Em linhas gerais, os resultados indicam que a pratica da reescrita, quando orientada
apenas por corregdes normativas, tende a limitar o desenvolvimento da autoria e da
argumentacdo dos estudantes, e quando orientada por uma concepg¢do dialogica, amplia-se o
potencial formativo da escrita, promovendo avangos na argumentacdo, na autoria € na
compreensao do género discursivo.

Além do mais, promover a pratica da reescrita articulada aos géneros discursivos e aos
géneros multimodais mostra-se essencial para fortalecer o ensino da escrita no contexto escolar,
pois ao compreender o texto como processo, a reescrita passa a ser um espago de reflexdo e
reconstru¢do de sentidos, permitindo ao estudante considerar ndo apenas aspectos linguisticos,
mas também as condi¢des de producéo e circulagdo dos géneros.

Desse modo, esse estudo reforca a necessidade de praticas pedagdgicas que articulem
os diversos géneros e os conhecimentos gramaticais aos principios da Linguistica Textual e
elementos constitutivos do enunciado e a concepg¢do dialdgica da linguagem, de modo que a
dissertacdo escolar deixe de ser apenas um exercicio avaliativo e passe a constituir-se como
uma pratica social de construgdo de significados.

Ao investigar quais sdo os principais desafios que os estudantes enfrentam durante o
processo de reescrita, a consolidacdo dessa pratica esbarra em desafios complexos que
transcendem os muros da escola. Logo no contexto analisado, constatou-se que tanto a
professora quanto os estudantes enfrentam desafios significativos no processo de escrita e
reescrita. No caso da professora, a falta de interesse discente e as lacunas no letramento basico
representam barreiras significativas, somadas a pressdo externa de avaliacdes em larga escala,
como o SAEB, que muitas vezes encurtam o tempo necessario para a maturacao do texto. Ja
entre os estudantes, emergem como principais entraves a dificuldade em organizar as ideias e a
escassez de tempo, decorrente de uma rotina de trabalho exaustiva, emergem como os principais
entraves.

Portanto, a reescrita no Ensino Médio, embora amparada por suportes tedricos como de

Bakhtin (2016), Marcuschi (2008), Koch (2015) e entre outros, ainda luta para se efetivar diante
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de uma realidade social onde o tempo para o pensar e o agir sobre a linguagem ¢ constantemente
cerceado pelas demandas do mundo do trabalho e pelas metas institucionais. Assim, esperamos
que as reflexdes apresentadas possam contribuir para as discussdes sobre o ensino da escrita no
Ensino Médio, especialmente no que diz respeito a valorizagdo da reescrita como processo
dialogico.

Embora as reflexdes aqui apresentadas busquem valorizar a reescrita como um processo
dialogico, € necessario reconhecer as limitagdes que permearam esta pesquisa, entre as quais se
destacam os desafios relacionados ao cronograma da pesquisa. Visto que o calendario escolar,
frequentemente sobrecarregado por atividades extracurriculares e pela preparagdo para
avaliagOes externas de larga escala, impds entraves ao cronograma inicial, limitando o tempo
disponivel para um acompanhamento minucioso de cada etapa do processo de reescrita. Outro
fator que limitou o aprofundamento da pesquisa foi a realizagdo de obras de reforma na escola
durante o periodo da producdo de dados, o que impactou diretamente a rotina escolar e, em
decorréncia dessas mudancas, o ano letivo foi encerrado mais cedo.

Além disso, ndo tivemos a oportunidade de verificar o retorno das produgdes textuais e
o impacto da avaliagdo realizada pelos corretores da plataforma, para verificar se houve avangos
na segunda versdo das reescritas das dissertagdes dos estudantes. Tendo em vista que os
discentes submeteram a primeira versdao dos seus textos a plataforma apds a mediagdo da
professora, pois a analise do contraste entre o feedback da docente ¢ a correcdo externa teria
enriquecido a compreensdo sobre a eficacia da reescrita. Todavia, essa etapa ndo pdde ser
contemplada no cronograma da pesquisa, o que implicou a auséncia de acesso e de autorizagdo
para a analise da segunda versdo dos textos, considerando que os corretores da plataforma sao
especialistas contratados pela SOMOS Educac@o para a avaliacdo de redagdes em simulados ¢
atividades de ambito nacional, sem possibilidade de contato direto.

Como perspectiva de continuidade da pesquisa, observamos que, embora a docente ja
utilize com propriedade os recursos multimodais, diversos géneros discursivos e plataformas
digitais para mediar o ensino, percebemos a necessidade de desenvolver uma pesquisa de
intervencdo que aprofunde essas dindmicas. Dessa forma, propde-se a implementacao de
oficinas de reescrita colaborativa, nas quais os estudantes possam atuar como leitores criticos
uns dos outros, promovendo a coautoria ¢ a reflexdo compartilhada antes da versdo final do
texto.

Outra possibilidade que poderia somar a pesquisa seria analisar como o uso consolidado
de tecnologias, como as plataformas digitais, pode auxiliar os professores na pratica da

reescrita. Tendo em vista que as plataformas podem ser utilizadas em momentos especificos
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para auxiliar na organizagdo das produgdes e em aspectos mais técnicos, o professor, em sala
de aula, pode dedicar-se a mediacdo direta com os estudantes, priorizando o acompanhamento
dos aspectos discursivos ¢ argumentativos de forma dialdgica. Dessa forma, essa divisdo de
tarefas otimiza o tempo docente.

Reconheco como limitacdo deste estudo o recorte em uma tnica turma de 3° ano do
Ensino Médio, fortemente pressionada pelo ENEM. Sugere-se que pesquisas futuras

investiguem como a reescrita dialdgica pode ser implementada desde o 1° ano do Ensino Médio.
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