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RESUMO

A correcao, juntamente com o planejamento e a avaliagdo concretizam-se como
importantes acdes do fazer docente. Serafini (1988) caracteriza esta pratica docente
como o conjunto de intervencdes feitas pelo professor na producdo do aluno,
podendo esta producao ser de carater escrito, oral, ou até mesmo no eixo da leitura.
Sendo assim, a acao corretiva se da a partir das interferéncias do professor na
atividade realizada pelo aluno. Desse modo, demarcamos que esta pesquisa partira
da observacdo da correcdo nos trés eixos de ensino de lingua materna: leitura,
producao textual (oral e escrita) e andlise linguistica. A compreensao da correg¢ao se
faz, portanto, a partir das intervengbes de carater instrucional, regulatério,
interacional, e indicatorio, que incidem sobre os mais distintos objetos de ensino de
lingua. A questado norteadora para a realizacado desta pesquisa foi: Quais praticas de
correcdo sdo desenvolvidas no ensino de lingua portuguesa no nivel basico? Esse
questionamento nos levou a elencar como objetivo geral, reconhecer a pratica de
correcdo como atividade escolar de ensino de lingua portuguesa. Para alcancar tal
objetivo e respondermos tal pergunta elencamos objetivos especificos que buscam:
a) identificar as situacées de ensino de lingua em que a correcdo é utilizada, b)
analisar os modos de fazer correcdo e ferramentas utilizadas durante a pratica
corretiva e ¢) relacionar os modos e as situacbées de ocorréncia da correcao aos
objetos de ensino de lingua portuguesa. Os principais eixos tedricos que nortearam
este trabalho dizem respeito as praticas socio escolares de ensino e as atividades
pedagogicas de ensino de lingua. O embasamento destes eixos se da a partir da
reflexdo sobre os paradigmas de ensino (MORAES, 1997, GADOTTI, 2000,
BEHRENS e FLACH, 2008) e mais especificamente de ensino de lingua (KOCH,
1997, BENTES, 2001, OLIVEIRA e WILSON, 2017) assim como da avaliacado e
correcao no ensino de Lingua Portuguesa (LUCKESI, 2011, SUASSUNA, 2012,
MARCUSCHI, 2004, ZABALA, 1998). Também faz parte de nosso escopo teorico
aspectos relacionais as atividades e tarefas de ensino de lingua materna
(MATENCIO, 1999, DOLZ, 2016 & LINO DE ARAUJO, 2017). Para a coleta de
dados observamos as aulas de trés professores do ensino basico, que atuavam em
escolas da rede estadual de ensino no interior do Estado da Paraiba, para registrar
tais aulas, fizemos gravacdes de audio, relatos em diario de pesquisa com a
percepcao da pesquisadora a respeito dos fendmenos vivenciados, e aplicamos um
questionario. A partir da analise compreendemos que a corre¢cao permanece, se
reestabelece, e se reconfigura, seja em situacbes anteriores, simultaneas ou
posteriores a realizacdo da atividade. Apresentando-se de diferentes modos:
especifico e situado a partir da solicitagdo do aluno, geral e compartilhado, a partir
do planejamento do professor, ou ainda situacional a partir da percepc¢ao docente
em agir diante da situacdo de ensino. Ao analisarmos tais situagbes e modos em
relacdo aos diferentes objetos de ensino, percebemos que o professor considera a
natureza do objeto de ensino ao articular diferentes modos de corregéo,
encandeando e articulando esses objetos em funcdo dos objetivos de ensino
pretendidos. Desse modo, a correcdo configura-se enquanto uma das principais
ferramentas docentes, que interage, dialoga e agencia praticas de ensino
contextualizadas e de natureza critico-reflexiva.

Palavras-chave: Ensino. Correcao. Atividades de ensino. Pratica Escolar.



ABSTRACT

Correction, together with planning and evaluation, materialize as important actions of
teacher making. Serafini (1988) characterizes this teaching practice as the set of
interventions made by the teacher in the student's production, and this production
can be written, oral, or even in the reading axis. Therefore, corrective action is based
on the teacher's interference in the student's activity. In this way, we demarcamos
that this research will start from the observation of the correction in the three axes of
mother tongue teaching: reading, textual production (oral and written) and linguistic
analysis. The understanding of the correction is therefore made from the
interventions of an instructional, regulatory, interactional, and instructional nature,
that focus on the most distinct objects of language teaching. The guiding question for
this research was: Which correction practices are developed in Portuguese language
teaching at the basic level? This questioning led us to list as a general objective, to
recognize the practice of correction as a school activity of Portuguese language
teaching. In order to reach this objective and answer this question, we set specific
objectives that seek to: a) identify the situations of language teaching in which the
correction is used, b) analyze the ways of making correction and tools used during
corrective practice, and c¢) and the situations of occurrence of the correction to the
objects of teaching of Portuguese language. The main theoretical axes that guided
this work are related to the social practices of teaching and to the pedagogical
activities of teaching of language. In this paper, we present the results of the study of
language paradigms (MORAES, 1997, GADOTTI, 2000, BEHRENS and FLACH,
2008) and more specifically language teaching (KOCH, 1997, Bentes 2001,
OLIVEIRA and WILSON, 2017) as well as of the evaluation and correction in the
teaching of Portuguese Language (LUCKESI, 2011, SUASSUNA, 2012,
MARCUSCHI, 2004, ZABALA, 1998). It is also part of our theoretical scope related to
the activities and tasks of mother tongue teaching (MATENCIO, 1999, DOLZ, 2016 &
LINO DE ARAUJO, 2017). In order to collect data, we observed the classes of three
elementary school teachers, who worked in schools of the state education network in
the state of Paraiba, to record such classes, we made audio recordings, reports in a
research journal with the perception of researcher about the phenomena
experienced, and applied a questionnaire. From the analysis we understand that the
correction remains, reestablishes, and reconfigures, whether in previous situations,
simultaneous or subsequent to the accomplishment of the activity. Presenting in
different ways: specific and situated from the request of the student, general and
shared, from the planning of the teacher, or still situational from the teacher's
perception in acting before the teaching situation. When we analyze such situations
and modes in relation to the different teaching objects, we perceive that the teacher
considers the nature of the teaching object by articulating different modes of
correction, dazzling and articulating these objects in function of the intended teaching
objectives. In this way, the correction is one of the main teaching tools, which
interacts, dialogues and agency contextualized teaching practices and of a critical-
reflexive nature.



Key-words: Teaching. Correction. Teaching activities. School Practice.



LISTA DE QUADROS
Quadro I: Atuacao e perfil de formacao docente.........cccceererrriiiiiiissssisssssnnsnnnnnnnns 68
Quadro lI: Eixos e matérias didatiCos........cceeemmmmmmrrricsmccmrrrisrssee e e e ssssscse e ssnnes 70

Quadro lll: Numero de aulas, tempo de gravacao e natureza das atividades

APlICAAAS. .. . ——————————————————————r——— 73
Quadro IV: Modos de acontecimento da correcao anterior a realizacao da
= 1Y/ Lo F- Vo = 87
Quadro V: Os modos de acontecimento da correcao simultanea a realizacao da
= 1 Y4 = Lo = 93
Quadro VI: Os modos de acontecimento da correcao posterior a realizacao da
£= 1Y/ o F- Vo S 99

Quadro VII: Situacoes e modos de acontecimento da COrrecao..........ccurrrunnss 102



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 01: Organizacao da fundamentacao teodrica...........ccccccereercrrerrrrrrssnnnes 24
FIGURA 02: Perfil dos sujeitos eScolares........cccccuuiimmmmmmrmnnissmmmsnnnssssssssssssssssnnnns 31
FIGURA 03: Transposicao didatica .........ccccvrrrmmrrnicmmrinsssns s sssesss s s sssssnes 35
FIGURA 04: Transposicao didatica interna e externa........cccccccceecmrrrrecccceenrennnes 37
FIGURA 05: Processo de ensino e objetivos de aprendizagem.............ccceuuemeeen. 40
FIGURA 06: Atividades de eNSiN0 ........cccvvireecciissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnas 42
FIGURA 07: formacao e escolas de atuacao dos colaboradores.........ccccceecuueeuen 65
Figura 08: Processo de geracao e analise dos dados.........ccceeemeeeererscccnmereeennnns 74
Figura 09: Ciclo da atividade de ensSino..........cccvrrvmrnnimmmsnsssss s esssmse s 80
FIGURA 10: Niveis e objetivos das situacoes de COrreCao..........ccuurrrmmmrrrnsssssanns 81
FIGURA 11: Situacoes e modos de acontecimento da COrrecao.........ccccurmrernnns 82

Figura 12: A correcao em atividades de leitura..........ccccoeveriivismncissnnsnnnnnnes 112



SUMARIO

INTRODUGAO........ccetrereramnraseseseseesssssassssssssssssssssessssssssssasssssasssssnssenssssssssasasssassssens 15
Pratica de ensino e atividades de lingua portuguesa...........ccooocmrrrsmmrrssannnsnnns 24
1.1 Novo paradigma educacional: concepc¢oes, principios e praticas.......... 25
1.2 Didatica e ensino: professor e objetivos educacionais..........ccccueeeerrnnnnnns 32

1.2.1 Didatica e atividades de ensino........cccccovreeerecermrcceersssssssee s e e e sanes 38
1.3  Avaliagao eSCOIar........ccccciiiiiirrirreeer s s 43

1.3.1 Dimensao investigativa da avaliacao: conhecer, compreender e

1.4 Ensino de lingua Materna .........cccccoecerrensmrinsmsrnssssssms s ssssmss s s s s smmsssssnns 51

1.4.1 Estudos linguisticos: concepcoes e contribuicoes para o ensino 53

1.4.2 Eixos de ensino de liNQUA.......ccccccciemmmiininisisssmmnsnss s ssssssn s 58
Metodologia adotada para a realizacao da pesquiSa.......cccceeeerrrnsmmerrsssmnssssssnsnnnas 61
2.1 Linguistica aplicada e pesquisa de CampO..........ccrurrumrmrrsssnmsrmmssmsessssnsssns 61
2.2 Colaboradores da pesquisa e contexto de observacao............cccurrrrssunnnes 64
2.3 As aulas de lingua portUQUESA........ccuuiummmmrmmssssssnmmnsnssssssssnnsss s s s sssssssssnsas 69
2.4 Os dados e as categorias de analise.........cccccccmerrrrrnsissmeeriinnssssnssssssnannes 73

A utilizacao da correcao enquanto ferramenta de ensino...........ccccccceeriiinnnnes 76
3.1 As situacoes, modos e ferramentas de ocorréncia da correcao.............. 76

3.1.1 Aintervencao anterior a realizacao da atividade...........c..cccccrrruunen 82

3.1.2 A correcao simultanea a realizacao da atividade............ccceceeeernnnees 88

3.1.3 A correcao posterior a realizacao da atividade.............ccceevueeerrrnnns 94

3.2 Relacao entre os modos e situacées da correcao com os objetos de
ensino de Lingua POrtUQUESA.........ccccirirmmmmnmms s s s s s s 103
3.2.1 As situacobes e modos de correcado em atividades de

LT | T 106
3.2.2 As situacoes e modos de correcao em atividades de producao
L (5 LT 113
3.2.3 As situacoes e modos de correcao em atividades de analise
1T LTS3 o T 116
CONSIDERAGOES FINAIS........oceueurereraeassseesesssssssssssessssssssasssssssssssssssasssssasansnsees 119

REFERENGCIAS.......eeeeeeeeeeeeeeteeeeeeeeeaeeeesesessasesmsssesnsssnseasesasesassssesasessssses sesmessnssseesnens 122



15

INTRODUCAO

A correcao junto ao planejamento e a avaliagcdo se concretizam como
importantes e fundamentais exercicios do fazer docente, e se constituem enquanto
praticas que caracterizam o oficio do professor. Zabala (1998) aponta que o
planejamento e a avaliacdo das praticas de aprendizagem sao partes inseparaveis
da acao docente, ja que as situacbes de ensino desenvolvidas a partir das
previsoes, intencdes e expectativas do planejamento precisam ser levadas em conta
durante a avaliacdo. Ainda de acordo com o autor, é partindo da visao processual,
em que planejamento, aplicacdo e avaliacdo se complementam e se interligam
intimamente, que sera possivel uma compreensao completa da pratica.

Dentro das agbes de planejamento, continuamente estdo também as
previsdbes de avaliacdo, que norteiam a pratica em direcdo ao objetivo de ensino-
aprendizagem. Zabala (1998) aponta ainda que a estrutura da pratica é afetada por
multiplos fatores de interferéncia, que vao desde os aspectos mais situados e
individuais do contexto de ensino e do préprio docente que a executa, até aspectos
politicos, curriculares e externos. A pratica, a partir dessa concepcao, ganha
flexibilidade, e € moldada a partir da interacao entre os aspectos internos e externos,
assim como sujeitos que a modelam. Ao nos direcionarmos para a acao docente de
ensino, € possivel perceber e compreender diferentes agbes de planejamento,
execucgao, correcao e avaliagcao que constituem a pratica e sua realizagéo.

Entre os elementos da pratica de ensino que consideramos basilares para o
processo de ensino aprendizagem, e consequentemente para a atuacao docente,
destacamos a correcdo, acdo de ensino realizada dentro da instituicdo escolar
desde os seus primoérdios, e que de maneira geral se caracteriza pela intervengao do
professor na atividade de ensino do aluno (SERAFINI, 1989; RUIZ, 2001). A
correcao é constantemente anexada e relacionada a avaliacdo, em razado disso,
ressaltamos que ambas se complementam e estdo a servico uma da outra. O
professor corretor também serd o professor avaliador que precisard quantificar e
qualificar as atividades e situagdes de ensino-aprendizagem. E necessério salientar
que a correcdo é a face investigativa da avaliagdo, é através da analise e do
reconhecimento realizados no primeiro momento da correcdo, que o professor

podera intervir nas atividades de aprendizagem, e avaliar.
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A correcdo escolar nasce com objetivos relacionados aos da prépria
instituicdo da qual faz parte, que € de fixar e determinar a qualidade do que é
produzido: boa escrita, costumes, conteudos. O ato de corrigir ao longo da tradicao
escolar esteve sempre associado a classificacdo e indicacdo do que estava
(in)correto e (in)adequado a resposta esperada pelo professor. Tais crengas, que
ainda hoje constituem algumas das praticas de nossos professores, sao
provenientes de um paradigma educacional classificatério, ligado a segmentacao de
conteudos e a uma construgdo do conhecimento unilateral, em que o processo de
aprendizagem é na verdade considerado como um produto homogéneo e acabado.

Dentro do paradigma holonémico e emergente de ensino, das novas praticas
de ensino, e das crencas que emergem em meio a modernidade e a complexidade
contemporanea, sao defendidas praticas de correcéo e avaliagdo com objetivos mais
complexos, que se configuram dentro de um paradigma educacional sensivel as
variantes do campo sécio educacional. A partir desse contexto, temos a concepcao
de uma correcdo com finalidades que vao além da classificacdo, e que liga
prioritariamente a construgdo do conhecimento de maneira interativa e mediada.

A correcédo deixa de ser indicacéo, resolucdo ou um cacga erros, e passa a ser
o momento de constru¢do conjunta do conhecimento, a instancia de interagéo entre
professor-atividade-aluno e ganha contornos de ferramenta de ensino, interativa e
mediadora. Desse modo, a correcdo age através de fungbes pontuais como de
revisar conteudos vistos anteriormente, ou até mesmo como pretexto para adentrar
em novos conteudos. Mais do que uma ferramenta do ato avaliativo, a correcéo
ganha destaque e autonomia nas aulas de revisdo, proporcionando momentos de
ensino-aprendizagem compartilhados. Se corrige para melhor aprender, rever e
construir o conhecimento em conjunto e ndo somente para quantificar e chegar ao
nuamero solicitado pelo sistema avaliativo. Em consequéncia a esta pratica de
ensino voltada para a construgdo do conhecimento, temos a compreensao e reflexao
dos erros encontrados na atividade, enquanto praticas relevantes para a
aprendizagem, pois justificam as corre¢des e avaliagdes feitas pelos professores
enquanto acdes de ensino.

O ato corretivo se materializa nas situagdes de ensino em que o professor,
com o objetivo de verificar, interagir e, até mesmo reorganizar a situagao/atividade
de ensino proposta, intervém e sinaliza para o discente um parecer ou reflexdo a

respeito da atividade desenvolvida. Do ponto de vista da pratica, a corregdo pode
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ocorrer em atividades dos mais variados eixos e objetos de ensino, a depender da
necessidade do professor em intervir, ou mesmo do aluno em solicitar a corregéo.
Desse modo, é necessario demarcar que a correcao é uma demanda escolar ligada
a diferentes objetos, disciplinas e objetivos, estando assim, implicada nas acdes
escolares dos dois principais atores sociais escolares: aluno e professor.

No que diz respeito a ocorréncia, essa ag¢ao pode se dar apds o término da
realizacao da atividade aplicada, com a finalidade de verificacdo e checagem do que
foi realizado pelo aluno. Pode ocorrer durante o cumprimento da prépria atividade,
geralmente com indicacbes e reflexdes a respeito do modo de fazer o que foi
proposto e, principalmente, em relacdo ao conteludo que esta sendo explorado. Ou
ainda anteriormente a prépria realizagcao, com indica¢des a respeito do que devera
ser realizado, dos procedimentos que deverdo ser seguidos, ou como revisdo do
conteudo necessario para a realizacao da atividade que sera aplicada.

As pesquisas em torno da corregao tradicionalmente tém se voltado para sua
ocorréncia no ensino de escrita, dessa maneira, muitos sdo os trabalhos que
buscam compreender a corre¢do enquanto ferramenta auxiliar no ensino de
redacdes escolares e da escrita no geral. Essa pertinéncia pode ser percebida
principalmente nas duas Ultimas décadas, principalmente a luz dos estudos
sociointeracionistas (RUIZ, 2001; BUIN, 2006; BAZARIM, 2006) que buscam o
ensino de lingua a partir de situagdes reais do uso da lingua que se concretizam
através dos géneros textuais. Essa atencdo para a corregdo contribuiu de forma
impar para a atuagéo dos professores e para reflexdo sobre o ensino de lingua
portuguesa, entretanto, € necessario reconhecer que a aula de lingua portuguesa
também esta ligada a outros eixos de ensino além da escrita, e é a partir desse
reconhecimento que enxergamos a necessidade de investigacao sobre a pratica
corretiva em atividades de ensino que contemplem a leitura, escrita, oralidade e
analise linguistica.

A pratica de corregcdo, de modo geral, se caracteriza por seus aspectos
interacionais e situados, ou seja, sdo atividades linguisticas e interativas que se
repetem dentro de uma estrutura (familiar, escolar, social) envolvendo sujeitos
sociais que articulam e fazem parte dela e do sistema em que a pratica ocorre
(BOURDIEU, 1989; RAFAEL 2017). A pratica de ensino acontece dentro de uma

estrutura, a escolar, e se caracteriza de acordo com este sistema do qual faz parte,
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se estabelecendo através da linguagem e dos sujeitos envolvidos no ato de
interagao linguistica.

Enquanto saber docente, a correcdo se concretiza a partir de varios
conhecimentos dos professores: saberes da formacao profissional, disciplinares,
curriculares e experienciais (TARDIF, 2017). Compreendemos a corre¢dao enquanto
pratica e instrumento de ensino, que se configura a partir da inter-relacdo dos
saberes movidos durante a acao de ensino. Além de ser concretizada na aplicacao
dos saberes acima relacionados, a correcao é também constituinte dos mesmos.

A respeito dos saberes docentes, Tardif (2017) aponta que o professor ideal
deve possuir a capacidade de articular conhecimentos de ordem disciplinar, material
e curricular, relacionando-os sempre aos saberes de natureza social e das ciéncias
da educacdo (pedagogicos) em interface de suas praticas junto aos discentes
(saberes experienciais). Tal idealizagao coloca o docente enquanto figura reflexiva,
capaz de compreender e manipular de maneira adequada todos 0s seus saberes
profissionais, além de estar ativo para a construgcdo constante de novos
conhecimentos. O autor aponta a capacidade de “dominar, integrar e mobilizar”
saberes enquanto fundante para a pratica docente. A correcao enquanto saber se
configura como ferramenta de fixacdo e revisdo. A normatizacao institucional das
atividades escolares se da através dessa atividade docente, que aponta e impde
padrdes de bons usos de conteudos disciplinares.

Correcao e avaliagdo sao praticas ligadas intrinsicamente, que nascem com
objetivos bem semelhantes e se concretizam uma em fungdo da outra. Serafini
(1989) caracteriza a correcao como o0 conjunto de intervencoes feitas pelo professor
na producdo do aluno. A correcdo é, portanto, marcada linguistica e simbolicamente
nas tarefas e atividades escolares discentes. Ja a avaliacdo, ou seja, a qualificacao
da atividade do aluno surge a partir da correcdo, apds a localizagdo dos erros, 0
professor pode atribuir — ou n&o - nota a atividade proposta.

Luckesi (2011a) aponta que para refletirmos a respeito de avaliagdo faz-se
necessario localizarmos tal pratica dentro dos contextos politicos e sociais do préprio
sistema, o autor pontua ainda que as pedagogias e concep¢des que atravessam a
pratica avaliativa estdo diretamente ligadas aos paradigmas sociais e teoricos ja
estabelecidos no meio. O autor concebe que a concretizacdo de uma pratica
avaliativa “ndo se da nem se dara num vazio conceitual, mas sim dimensionada por

um modelo tedérico de mundo e de educagdo, traduzido em pratica pedagdgica”
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(LUCKESI, 2011a, p.76). Desse modo, refletir sobre a avaliagdo, e
consequentemente a correcao, é transpassar uma pratica escolar e chegar ao saber
tedrico que fundamenta e institucionaliza a pedagogia por tras da pratica.

A partir do contexto atual, e nos voltando para as peculiaridades do mundo
tecnoldgico, globalizado e repleto de novas construcées sociais, no qual estamos
inseridos, é necessario compreender a educacao e as suas praticas através da
constituicdo de um novo paradigma, que seja capaz de suportar as singularidades
dos sujeitos e contextos educacionais emergentes. Nesse caminho, Moraes (1997)
ao refletir sobre 0 novo paradigma educacional aponta a necessidade da escola se
posicionar enquanto instituicdo sensivel as particularidades sociais, e as
complexidades do mundo tecnolégico e culturalmente heterogéneo do qual fazemos
parte. Deve-se pensar ndo s a escola e o professor enquanto compassiveis a
esses fenbmenos sociais internos e externos, como também as praticas e
ferramentas das quais se utilizam os sujeitos e instituicoes.

Freire e Leffa (2013, p. 60) apontam que a emergéncia do paradigma
complexo tem como principais caracteristicas a nao linearidade e a nao
fragmentagcao do conhecimento, sinalizando para uma construcao do planejamento e
do préprio curriculo que vise as incertezas e as particularidades diarias do ambiente
escolar. Os autores apontam ainda que essa nova maneira de concebermos o
ambiente escolar e as relagfes sociais instaladas nele e a partir dele, reflete a
necessidade de revisarmos definicdes e conceitos — a corre¢ao, por assim dizer —
“buscando respostas mais adequadas as dindmicas e especificidades do contexto e
momento”.

Dentro desse novo paradigma, complexo, emergente e qualitativo
compreender o papel da corregdo a partir dos novos modos de significar, e das
novas e velhas relacbes sociais estabelecidas dentro da escola se torna relevante
nao sé pelo papel pedagoégico dessa ferramenta, mas também pela necessidade de
compreendermos 0s possiveis impactos desse processo de ressignificacdo das
atividades/praticas/ferramentas pedagdgicas utilizadas por nossos professores a
partir do novo paradigma (RAFAEL: 2012).

Observar o papel da correcéo dentro desta nova configuracao, estabelecendo
e identificando uma possivel inovagcdo (ou ndo) no contorno da pratica docente
corretiva sdo apenas alguns dos pontos de relevancia do estudo a partir dessa o6tica.
Apesar desse novo desenho paradigmatico do ensino e das relagdes sociais, a
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correcao mantém o seu objetivo principal, a reflexao dos erros/inadequacétes a partir
da interacao professor/aluno/atividade.

A manutencao dos aspectos fundamentais da corre¢cdao ocorre principalmente
através dos sujeitos envolvidos, o papel dos atores principais como o professor,
mediador da reflexdo e sujeito institucionalmente reconhecido enquanto
corretor/avaliador permanece. Desse modo, o professor assume o dever de corrigir
as atividades discentes, propor uma reflexdo a partir do erro, o que pode ou nao
acabar refletindo em praticas significativas de interacao e construcdo de saberes ou
a simples corregao autoritaria, que impde o correto sem a necessdria discussao
sobre a inadequacao.

A reflexdo sobre esses pontos, e outros relacionados a correcdo que iremos
abordar posteriormente s6 foi possivel a partir de duas experiéncias fundamentais
que tivemos em nossa formacao académica e profissional. A primeira situacéao foi a
insercao dentro do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), durante a graduacao. O Programa nos permitiu ter o primeiro contato com a
sala de aula e as praticas docentes, pudemos acompanhar alguns professores que
faziam do momento de correcdo de atividades um espaco de compartilhamento e
revisdo de conteudo, em que professor e alunos construiam e mediavam a aula em
coparticipagao, focalizando principalmente duvidas e pontos especificos do conteudo
das atividades.

O segundo momento foi durante nossa atuacao profissional em uma escola
da rede estadual da cidade de Campina Grande-PB, nessa ocasido, pudemos
observar no papel de professora, a efetividade dessa ferramenta escolar/docente. A
particularidade desta ocasido se deu a partir do papel de mediadora e principal
responsavel pelo processo de ensino, mais uma vez pudemos observar o quanto a
correcao se faz presente, inclusive dentro do planejamento escolar. Percebemos,
dentre outras coisas, que a corregao nao ocorre por acaso, que é uma ferramenta
util de ensino, e que mais do que isso, € uma pratica que acontece constantemente
e um dos principais meios de interacdo entre o professor, seus saberes, e 0s sujeitos
escolares que constituem a sala de aula.

A partir do que foi discutido anteriormente, e de outros pontos que serdo
desenvolvidos posteriormente neste trabalho, temos como questionamento principal:
Que praticas de correcdo sédo desenvolvidas no ensino de lingua portuguesa no
nivel basico? A inquietacdo em torno desta pratica se manifesta através da
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necessidade de compreendermos como a correcdo se estabelece dentro do
cotidiano escolar, partindo do pressuposto de sua utilizacdo enquanto ferramenta de
ensino dentro do ensino basico. A correcao das atividades cotidianas, dos diversos
eixos de ensino de lingua €, portanto, o ponto de observacao e pesquisa ao qual se
prende o presente trabalho. Buscamos assim compreender a natureza das
atividades de ensino de lingua, observando se a correcdo se distingue de acordo
com o tipo e objetivos da atividade. Para isso, observamos nao s6 as praticas de
ensino dos professores/sujeitos participantes da pesquisa, como também suas
correcOes escritas, orais, e demais intervencdes discursivas demarcadas escrita e
oralmente.

Para a coleta e geracao de dados observamos as aulas de trés professores
do ensino basico, que atuam em escolas da rede estadual de ensino no interior do
Estado da Paraiba. Para registrar tais aulas, fizemos gravacoes de audio, e relatos
partir de um diario de pesquisa com a percepcao da pesquisadora a respeito dos
fenbmenos vivenciados. O tempo de gravacdo e aulas observadas de cada
colaborador variam em razdo da realidade escolar, e das condicbes que
encontramos em cada sala de aula. Tanto as condi¢cdes, quanto os aspectos que
ocasionaram essa variacao sao explorados no capitulo metodolégico que vira a
posteriormente. Além das ferramentas j& citadas, aplicamos também um
questionario composto por seis questbes abertas sobre a pratica corretiva destes
sujeitos.

Para a analise e interpretagdo dos dados, tivemos como base os meétodos de
andlise qualitativo, descritivo e interpretativista. Desse modo, ao analisarmos o
corpus de nosso trabalho dissertativo, fizemos um trabalho de investigagdo baseado
na interpretacdo do fato social dentro da realidade de acontecimento. Para isso,
procuramos selecionar, descrever e interpretar situagoes relevantes para a questao
e objetivos de pesquisa.

A partir das reflexdes teoricas, metodologicas, praticas e pessoais feitas até
aqui, apontamos como objetivo geral deste trabalho, reconhecer a préatica de
correcao como atividade escolar de ensino de lingua portuguesa. Buscamos assim,
compreender as especificidades, suas principais configuracbes, assim como
contextos de acontecimentos dentro do ensino de lingua. Para isso temos como
objetivos especificos, i) identificar situacdes de ensino de lingua em que a correcao

€ utilizada, ii) analisar os modos de se fazer correcédo, assim como as ferramentas
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utilizadas durante a pratica corretiva iii) relacionar os modos e situagbes de
ocorréncia da corre¢ao aos objetos de ensino de lingua portuguesa.

A partir destes objetivos e dos dados coletados, elegemos duas categorias
de andlise: a) As situacbes, modos (de acontecimento) de correcdo de lingua
portuguesa e b) Relacao entre os modos e situagbes da correcao com o0s objetos de
ensino de lingua portuguesa. Tais categorias atendem aos aspectos elencados nos
objetivos geral e especifico e compreendem a complexidade dos dados levantados.
Para a realizacdo da anadlise, utilizamos recortes das transcricoes das aulas
observadas, dos questionarios respondidos pelos colaboradores, assim como do
diario de pesquisa.

Com base nas discussoes ja levantadas, e a partir dos objetivos pontuados,
organizamos esta dissertacdo em trés capitulos: o primeiro, voltado para os
aspectos tedricos que nortearam as reflexdes aqui registradas, o de numero dois
apresenta o percurso metodologico para realizacao desta pesquisa, e o terceiro e
altimo capitulo que traz a analise dos dados. Para melhor descrigao,
apresentaremos individualmente os capitulos aqui mencionados.

O primeiro capitulo compreende as reflexdes tedricas referentes as praticas
de ensino, aos paradigmas educacionais, aos estudos sobre didatica, a avaliagao e
aos objetos de ensino de lingua portuguesa. Para fundamentar tais discussoes
tivemos como aporte tedrico os estudos de Bourdieu (1989), Morin (1996), Moraes
(1997), Kuhn (1997) Gadotti (2000), Antunes (2003), Libaneo (2006), Luckesi
(2011a, 2011b), Rafael (2012, 2017) , Dolz (2016) Lino de Araujo (2014, 2017),
dentre outros.

O segundo capitulo, metodoldgico, apresenta o cenario de captacdo dos
dados, o perfil dos sujeitos colabores desta pesquisa, seu tempo de atuacao,
formacgao profissional, e demais caracteristicas profissionais relevantes para esta
pesquisa. De modo geral, o capitulo tem como ponto de partida a reflexdo a respeito
dos estudos no campo de pesquisa da Linguistica Aplicada, da pesquisa de campo,
e também do paradigma qualitativo interpretativista de pesquisa baseada em autores
como Gil (2002; 2008), Moita Lopes (2006), Kleiman (2013), dentre outros.

O dltimo capitulo deste trabalho foi organizado em dois topicos, o primeiro,
voltado para a primeira categoria de andlise, intitula-se: As situagcées, modos (de
acontecimento) e ferramentas de corregcao de lingua portuguesa. Nele apresentamos
trés situacdes de correcéo de lingua portuguesa: a anterior a resposta, a simultanea,
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e a posterior a realizacao da atividade do aluno. Ao analisar cada uma dessas
situagbes apresentamos também os modos e ferramentas de realizagdo da
correcao. O segundo tdpico, dirigido para a segunda categoria de andlise, apresenta
a relacao entre os dados da primeira categoria e os diferentes objetos de ensino de
lingua portuguesa. Tal topico, assim como o primeiro, tem como titulo a categoria de
analise que esta contida em seu conteudo: Relacdo dos modos e situacbes da
correcao com os objetos de ensino de lingua portuguesa.

Finalizamos este trabalho apresentando as consideracgdes finais com algumas
reflexdes a respeito dos resultados obtidos durante a analise de dados, e
relacionando tais resultados ao que foi objetivado e questionado. Além de
evidenciarmos a relevancia e as contribuicoes desse trabalho para os estudos sobre
ensino de lingua materna, apontando também para possiveis linhas de continuidade
investigativa.
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CAPITULO |

1. PRATICA DE ENSINO E ATIVIDADES DE LINGUA PORTUGUESA

Neste capitulo abordamos as reflexbes ligadas a pratica educacional e as
atividades de ensino de lingua portuguesa que nortearam a realizagdo desta
pesquisa. Para melhor ilustrarmos o caminho teérico que sera percorrido, temos a
seguinte figura:

FIGURA 01: Organizacao da fundamentacao tedrica

Paradigmas de ensino

Didatica

Avaliacao

Eixos de ensino de lingua portuguesa

(Elaborado pela autora)

Desse modo, inicialmente teremos como ponto de partida a reflexdao a
respeito dos paradigmas de ensino tradicional e emergente, apresentando as
concepgles e praticas postuladas que influenciam e norteiam os sujeitos escolares.
Em seguida nos voltaremos especificamente para o papel do professor enquanto
articulador didatico, que interfere e engenha as situacdes de ensino de lingua
portuguesa. O terceiro tdpico se voltara para as concepgoes de avaliagao e correcao
que emergem dentro dos paradigmas e praticas de ensino. Por ultimo apresentamos
as diferentes concepgdes de linguagem construidas a partir das correntes teoricas
linguisticas, assim como os eixos de ensino de lingua portuguesa e suas

particularidades.
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1.1 NOVO PARADIGMA EDUCACIONAL: CONCEPCOES, PRINCIPIOS E
PRATICAS

Ante a necessidade de adentrarmos as caracteristicas do novo paradigma,
iremos inicialmente partir do que é considerado velho, mas que ainda esta
instaurado nos discursos e praticas escolares: o paradigma tradicional. Apesar das
novas necessidades e configuracées do contexto escolar, os atores sociais que
compdem o ambiente de ensino tendem a usufruir dos principios e praticas
influenciados por este modelo. A escola se faz assim, como um campo de batalha
entre as duas concepcgdes educacionais, que se manifestam através dos sujeitos
que executam as acgdes escolares.

A emergéncia e a convergéncia de paradigmas novos e velhos representam,
de acordo com Kuhn (1997), um movimento transitério, que € chamado de
revolugdes paradigmaticas, e reflete o amadurecimento cientifico pelo qual os
grupos e sujeitos pesquisadores passam. Ainda de acordo com este autor, cada
paradigma representa e instaura modos de agir, principios, valores, crencas, que
guiam as acdes dos pesquisadores que o seguem. No contexto educacional nao é
diferente, cada paradigma reflete suas proprias crengas e praticas, e um paradigma
€ de certo modo resultado da maturidade de seu antecedente. Outro fator relevante
a se expor € a implicagédo representativa desses modelos, que consolidam ndo sé
modos de se fazer ciéncia, educacao, mas também maneiras de se estar e existir no
mundo.

Apoiando-nos no principio de que as praticas educacionais se concretizam
através das acbes docentes (planejamento, execugéo, correcdo, avaliacdo, dentre
outras), faz-se necessario uma maior reflexdo a respeito deste conceito e dos
sujeitos envolvidos em sua concretizagdo. Bourdieu (1989), ao definir pratica,
explicita sua afinidade com os atores que a executam, além de relacionar
diretamente ao conceito de estrutura e habitus. De acordo com o autor, a estrutura
socialmente estabelecida (escola, familia, sociedade, instituigbes no geral) cria
habitus, comportamentos regulares, que se configuram como disposicoes
estruturantes para os sistemas dos quais fazem parte. O habitus, por sua vez,
funciona como gerador das praticas. Para este autor hd ainda uma relacdo de
espontaneidade na concretizagcao das praticas, ja que estas se realizam na relacédo

entre as situacbes e os habitus, e tém carater mutével de acordo com os sujeitos,
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tempo e matriz que a executam. A pratica, portanto, ndo pode ser vista como uma
acao automatica, apesar de ser regida por principios postulados pelo habitus, ndo se
concretiza como reacdao a ele, mas sim como atividades demarcadas por
percepcdes, apreciacoes e agdes dos sujeitos executores.

A pratica educativa esta relacionada a estrutura escolar, e pode ser vista
como as agdes humanas voltadas para formagao de individuos para sua vivéncia
social. Libaneo (2006) define que tal pratica vai além de uma exigéncia da
sociedade, e se estabelece enquanto processo provedor e transformador de
individuos, tornando-os aptos a partir de experiéncias e conhecimentos culturais e
escolares a respeito do meio social. A finalidade desse processo € que esses
sujeitos possam transformar e suprir as “necessidades econdémicas, sociais e
politicas da coletividade” (p.17).

Zabala (1998) defende que para compreender a pratica € necessario voltar-se
para os aspectos que a configuram, ja que sua base estruturante € perpassada por
inumeros fatores que a determinam e a modificam. Desse modo, a reflexdo a
respeito da pratica educacional sé € possivel a partir de um olhar mdltiplo e
abrangente que conceba a sua complexidade dentro dos contextos sécio-
educacionais. Ainda de acordo com o autor, esses determinantes podem ser de
natureza institucional, organizacional, ou ainda se constituirem a partir do préprio
meio e de aspectos individuais e situados de interferéncia. De modo geral, a pratica
€ moldavel, e se configura a partir da estrutura em que é executada. O autor aponta
que a “pratica é algo fluido, fugidio, dificil de limitar com coordenadas simples e,
além do mais, complexa, ja que nela se expressam multiplos fatores” (p.16).

Dentro do contexto de ensino, as praticas escolares sdo executadas por
sujeitos, alunos, professores, gestores, dentre outros, que seguem 0s principios
paradigmaticos instituidos pela estrutura da qual faz parte a escola. De acordo com
Rafael (2017), tal conceito perpassa ndao s6 aspectos e teorias de ordem sécio
antropoldgica, mas também da Linguistica e da Linguistica Aplicada (LA). As
praticas sao vistas e problematizadas a partir dos processos comunicativos
possibilitados por elas. O autor ainda especifica que esses processos também sao
de ordem interativa, cognitiva e sécio historica, e que se configuram por envolver o
ser humano em suas atividades diarias. Os componentes escolares, planejamento,
execucgao, avaliacao/correcdo, se concretizam na interface das acgdes/praticas dos
sujeitos escolares que demarcam soOcio e historicamente suas concepgdes de
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mundo durante suas atividades. Signorini (2006) salienta que no campo aplicado os
objetos, praticas e acdes sao contemplados a partir de sua complexidade, de suas
multiplas dimensdes e “inscritos em multiplas redes e multiplos recortes espacgos
temporais” (p.182).

Rafael (2012) defende que algumas das praticas chamadas inovadoras se
concretizam na interface do novo e do velho, em que o inovador é na verdade o
velho adaptado. Sendo assim, o imperativo de mostrar ou usar recursos, discursos e
praticas do novo paradigma, faz com que o professor adapte suas acdes na busca
de demonstrar a existéncia do modelo complexo na sua pratica. O autor destaca
ainda que esta simulacdo dos paradigmas ocorre nao s6 com o0s professores
titulares do ensino bdasico, mas que pode ser percebido inclusive nos cursos de
formacao de professores. Para exemplificar, cita o caso dos estagiarios de lingua
portuguesa que utilizam o discurso do ensino a partir do género, porém ao
executarem suas propostas de ensino se centralizam no grafocentrismo, ou seja, no
estudo da lingua a partir da centralidade da escrita “correta”. E relevante
destacarmos que isso nao desvalida ou diminui a pratica destes sujeitos, mas
reafirma seu lugar de reflexdo e acao docente.

Para entender essa relacao entre o novo é o velho faz-se necessario refletir a
respeito de duas correntes paradigmaticas de ensino: a tradicional (cartesiana) e a
holonémica ou holistica (GADOTTI, 2000). Segundo Behrens e Flach (2008), o
paradigma conservador e/ou tradicional de ensino € resultado da influéncia do
pensamento newtoniano cartesiano, que defende a simplificagdo e fragmentacao do
conhecimento para obter maior éxito. E possivel perceber a acdo dessa concepcéo
de ensino nas aulas de lingua portuguesa a partir da reparticdo da prépria disciplina
que geralmente é dividida em Redacdo, Gramatica e Literatura. Essa divisdo em
eixos reflete diretamente nos exercicios de escrita descontextualizados, nas praticas
de repeticdo dos exercicios de gramatica (consequéncia do grafocentrismo) e do
ensino de literatura focado no histérico e ndo no préprio texto literario. Ainda sobre
esse paradigma de ensino, as autoras apontam algumas das peculiaridades que
essa concepgao firmou, vejamos:

Neste paradigma encontra-se a abordagem tradicional onde o aluno €
caracterizado como ouvinte, receptivo e passivo, deve aprender sem
questionar enquanto que o professor é o dono da verdade, autoritario
e trata seus alunos com uniformidade. A metodologia aplicada
focaliza-se na aula expositiva apenas. O conteudo é apresentado
pelo professor como pronto e repetitivo. A énfase é “escute, leia,
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decore e repita”. A avaliacao é feita por meio de verificagdes de curto
prazo (exercicios para casa) e de prazo mais longo (provas escritas),
todas de forma repetitiva e mecanica. (BEHRENS E FLACH, p.
10121, 2008)

A previsao das praticas comportamentais dos alunos e professores a partir da
abordagem e do paradigma de ensino tradicional reflete a passividade e o carater
metodico deste modelo, que ndo da espaco para as singularidades encontradas na
sala de aula. A relacao professor/aluno é concebida de modo estatico, sem maiores
implicacdes, a um cabe fornecer conhecimento e ao outro absorvé-lo. O sistema
educacional é refletido enquanto portador de uma facilidade e simplicidade "virtuais"
que caracterizam o ensino como algo mecanico, baseado na demanda e oferta de
conhecimentos. Nao ha, por exemplo, lugar para a interagdo na sala de aula, cabe
aos sujeitos sociais que compde aquela realidade exercerem seus papeis de
fornecedor e receptor dos saberes disciplinares.

A partir dessa concepgao (tradicional), as peculiaridades dos sujeitos e
atores da sala de aula sdo esquecidas, hd um processo de homogeneizacdo do
conteldo que exclui a possibilidade de representagdo e reconhecimento das
singularidades em sala de aula. Sendo assim, a pratica educativa de ensino busca
padronizar 0os processos de ensino-aprendizagem e alcangar a todos os envolvidos
desconsiderando os aspectos individuais destes sujeitos. A partir dessa perspectiva
as peculiaridades dos contextos que envolvem alunos, professores e seus saberes
ndo devem interferir no ensino, que deve seguir principalmente a ideia de
manutengdo do sistema social vigente. Questionar, refletir ou considerar as
peculiaridades do individuo vai contra os principios deste paradigma.

Ainda nos voltando para o paradigma tradicional € necessario refletir que a
grande maioria dos professores que estdo nas salas de aula atualmente tiveram sua
educagao basica e até superior baseadas neste paradigma. Desse modo, o
paradigma tradicional esta implicado nas concepc¢oes e acdes destes sujeitos, que
se baseiam em diferentes saberes para a realizagdo da pratica (TARDIF, 2017).
Essa acepcgéo reafirma a necessidade de compreendermos o paradigma tradicional
enquanto base U0til e necessaria para o desenvolvimento de praticas de ensino
reflexivas e mediadoras, alcancando assim agdes inovadoras e valorativas do novo

paradigma.
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Ao refletir sobre as perspectivas educacionais na educacao atual Gadotti
(2000) aponta a educagao tradicional como algo enraizado na sociedade, e que
continuaria a confrontar-se nos dias atuais mesmo apés a instauracdo de uma nova
concepgao educacional. O reflexo desse modelo educacional é cheio de aspectos
histéricos ligados, por exemplo, a burguesia, a industrializacdo, as novas demandas
de producdo e consumo, dentre outros. Em consonancia a educacdo tradicional,

temos a chamada educacédo nova, que de acordo com o autor,

A educacado nova, que surge de forma mais clara a partir da obra de
Rousseau, desenvolveu-se nesses ultimos dois séculos e trouxe
consigo numerosas conquistas, sobretudo no campo das ciéncias da
educacao e das metodologias de ensino. O conceito de “aprender
fazendo” de John Dewey e as técnicas Freinet, por exemplo, séo
aquisigbes definitivas na histéria da pedagogia. Tanto a concepgéao
tradicional de educacdo quanto a nova, amplamente consolidadas,
terdo um lugar garantido na educacgao do futuro. (GADOTTI, 2000, p.
4)

A permanéncia e a possivel convivéncia entre os modelos de educacgao
tradicional e complexo reflete a necessidade de um olhar atento, que busque a
compreensao desse contexto que se constroi na interface do que esta consolidado e
do que esta emergindo. Destarte, a reflexdo sobre os paradigmas compreende nao
s6 uma adaptagdo ao novo, ou um mascaramento, mas ponderagdao na busca de
uma convivéncia critico reflexiva entre o novo e o velho, entre as préaticas que estao
no contexto escolar desde os seus primérdios e as que chegam e reconfiguram a
propria instituicdo, sem que uma tente se esconder na face da outra.

De acordo com Gadotti (2000), os novos paradigmas educacionais, da
corrente valorativa e emergente, tém em comum alguns preceitos que circulam
principalmente em torno do enredamento dos objetos e sujeitos escolares. As
crencas postuladas por estes paradigmas se situam em torno de aspectos sociais,
com metodologias da mesma ordem, com a perspectiva de um entrelagamento na
construgdo do conhecimento compartilhado, unificado e humanizado. Professor e
aluno deixam de ser reprodutores e receptores para atuarem enquanto produtores
diretos e colaborativos. Ainda na direcao desta configuragdo educacional emergente,
o0 autor aponta que:

Esses paradigmas sustentam um principio unificador do saber, do
conhecimento, em torno do ser humano, valorizando o seu cotidiano,
0 seu vivido, o pessoal, a singularidade, o entorno, o0 acaso e outras
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categorias como: decisdo, projeto, ruido, ambiguidade, finitude,
escolha, sintese, vinculo e totalidade. (GADOTTI:2000 p.5)

A caracterizagédo desses paradigmas se faz relevante principalmente a partir
da sua consideracdo pelo sujeito escolar. Esses sujeitos — professor, aluno, e
demais membros da instituicho — sado considerados a partir de suas historias
pessoais, além de outros contextos especificos que se manifestam na vivéncia
educacional. Gadotti (2000) classifica tais paradigmas enquanto holonémicos, tal
denominagcdo se da pela pretensdo dos mesmos em resgatar a totalidade e a
complexidade do homem, ser de natureza essencialmente social e complexa. A
respeito do interesse pela completude ha nesses paradigmas a vocagao para se
considerar as varias facetas do processo de ensino/aprendizagem voltados para os
sujeitos que o produzem.

Morin (1996, p. 274) aponta que a complexidade epistemoldgica dos
paradigmas (holonébmicos) se da pelo emaranhado de acdes, de interacbes e
retroacdes contextuais. O contexto escolar, repleto de praticas e acdes, executados
por sujeitos diversos e multiplos, dentro das mais distintas formas de interacao,
exemplifica fielmente a complexidade apontado pelo autor. A partir deste cenario
complexo, multicultural e representativo, cabe ao professor, sujeito com maior
espacgo agenciador, promover situagcées de ensino-aprendizagem que respeitem e
perpetuem as diferencas, sejam elas de natureza linguistica, cultural, religiosa,
dentre outras.

A compreensdo de uma instituicdo escolar que abranja e perpetue diferencas
€ baseada em acdes democraticas de ensino-aprendizagem, que considere a
complexidade social, emocional e cognitiva de seus alunos. Moraes (1997)
compreende que, a partir do paradigma educacional emergente (paradigma de
ordem holonémica), o foco da escola muda, deixa de ser uma populagéo de alunos,
vista enquanto individuos com a mesma capacidade cognitiva, sujeitos homogéneos,
e passam a ser vistos enquanto sujeitos singulares, impares, com necessidades
especiais, que compreendem o mundo e se concretizam nele de maneira unica.
Dentro desse contexto, o professor se destaca enquanto agente de democratizagao
do conhecimento e da propria escola, recepcionando e interagindo com os multiplos
sujeitos que chegam aos bancos escolares.

A partir desse cenario, dois perfis se destacam: o do aluno enquanto usuario
da escola, constituido a partir de suas mdultiplas inteligéncias, e da necessidade de
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ser, existir e interagir com o mundo, e também o professor, enquanto ser sensivel e
articulador das diferentes situagées de ensino-aprendizagem demandadas pela
convivéncia das multiplas identidades escolares. Dentro desse paradigma, a escola,
enquanto agéncia democratica, deve fornecer condicbes para que aluno e professor
construam em conjunto o conhecimento. A partir do ponto de vista dos paradigmas
holonémicos, o questionamento, o desequilibrio, e a curiosidade se manifestam
como importantes ferramentas para o processo de ensino-aprendizagem e para a
construgdo mediada e interativa do conhecimento, que deve ser visto como algo
inacabado e em constante construgao pelos diferentes sujeitos sociais. Para melhor
ilustrar a relacao entre esses dois sujeitos, temos a seguinte figura:

FIGURA 02: PERFIL DOS SUJEITOS ESCOLARES

Planeja e agencia as situacoes
de ensino-aprendizagem

Perfil I: Professor articulador e
agenciador
Articula as situacdes
imaginarias (planejadas) em
relagdo arealidade escolar e o
que de fato se realiza(pratica)

Maltiplas inteligéncias (fatores
internos)

Perfil II: Aluno
individuo politico

social Identidades socio-culturais
(fatores externos)
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. (Elaborado pela autora)

Ainda nos aprofundando em relacdo aos dois principais sujeitos escolares,
professor e aluno, é necessario compreendermos o lugar de agao de cada um
desses sujeitos. Se antes, professor e aluno tinham respectivamente o papel de
reprodutor e receptor do conhecimento, na nova corrente paradigmatica esses

sujeitos atuam ativamente para a construcdo reflexiva do conhecimento. Sendo
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assim, sao considerados a partir de suas particularidades e percepg¢des de mundo,
que atuam diretamente sobre a maneira como irdo interagir em sala de aula. Além
do aluno, o professor também é considerado em sua totalidade - pessoal, social,
profissional, politica e cultural — seja em sua atuagdo ou formacao. Pautar este
sujeito enquanto mediador do processo de aprendizagem, e gerenciador dos
momentos de inquietacdo, instabilidade e curiosidade reflete a importancia do
docente agenciador enquanto ser sensivel as peculiaridades do contexto escolar ao
qual faz parte.

Diante das questbes levantadas e refletidas, é necessario conceber a
instituicdo escolar e a pratica educacional enquanto lugar de acdes de interagao e
mediacdo com finalidade de produzir conhecimento, e tornar possivel a acao
democratica e reflexiva dos sujeitos que adentram ao sistema escolar. A partir
dessa concepcao a instituicdo escolar atinge sua fungdo maior: a de formacao de
cidadaos critico-reflexivos.

A partir dos aspectos levantados anteriormente, e por compreendermos as
acdes docentes enquanto singulares e determinantes para o processo de ensino-
aprendizagem, apresentaremos no topico a seguir o papel do professor enquanto
didatizador e articulador de objetos e eixos de ensino.

1.2 Didatica e ensino: professor e objetivos educacionais

Ainda nos baseando no principio de que as praticas de ensino representam e
séo interpeladas por concepgoes e processos sociais, politicos e ideoldgicos, e que
os paradigmas e acgbOes de ensino se direcionam a partir de tais concepgdes,
podemos dizer que a Didatica sera a responsavel por alinhar os objetivos de ensino
aos interesses da coletividade. De acordo com Libaneo (2006), a Didatica € uma
disciplina que tem como finalidade estudar os objetivos, os conteudos, a
metodologia/execu¢cdo e o0 processo de ensino por um Vviés sociolégico e
pedagdgico.

Os componentes do ensino, como os conteudos disciplinares, e o processo
de ensino/aprendizagem séo estudados por essa disciplina que fomenta as agdes
docentes. Os conhecimentos didaticos sdo os responsaveis pelo estabelecimento de
objetivos de ensino, da metodologia adequada para alcanca-los e também da
avaliagdo necessaria para reconhecer o cumprimento dos objetivos postulados.
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Didatizar € antes de tudo facilitar e transformar o conhecimento, tornando-o
acessivel para o publico alvo. Compreender tal fenbmeno enquanto constituinte das
praticas docentes (planejamento, correcao, atividades escolares) se faz necessario
para refletirmos a constituicdo do ser professor. O caminho das praticas didaticas se
compromete antes de tudo com a modulacao ou reformulacdo de saberes — tarefa
docente — para a construcdo do conhecimento junto aos alunos. A didatica se faz,
portanto, enquanto basilar nas relacdes sociais estabelecidas em sala de aula, e se
concretiza na inter-relagdo estabelecida entre o professor, o saber cientifico e
também o saber docente e pedagdégico (TARDIF, 2017). A reflexdo e a interpelacao
desses conhecimentos, juntamente as questdes situadas do contexto de ensino
materializam as principais caracteristicas deste processo. Desse modo, é necessario
refletirmos e observarmos tal fenbmeno a partir de sua natureza social, que esta
ligada aos sujeitos/atores sociais que fazem parte desse contexto (sala de aula).

Dentro das novas praticas de ensino, derivadas da complexidade
contemporanea, a didatica ocupa um lugar de agdo e pesquisa de extrema
pertinéncia para os professores e suas acbOes docentes, assim como para 0S
pesquisadores de ensino e linguistica aplicada. Pimenta (2006) aponta que, diante
as mudangas ocasionadas no contexto contemporaneo, novas concepgdes de
didatica estdo emergindo, amparadas principalmente na concepg¢do de ensino
enquanto pratica social viva, que se materializa nos contextos sociais e institucionais
em que acontecem. Sendo assim, um novo fator adentra as situagdes de ensino e
didatica, a situagdo e o contexto passam a interferir diretamente na triade didatica
(professor, alunos/aprendiz, conhecimento). A didatica, portanto, pode ser
considerada como o estudo das praticas de ensino, e que a partir dos novos
paradigmas, o ensino tido como uma pratica situada, histérica e social.

Chevallard (2013) aponta a necessidade de observarmos ndo sO as
implicagbes e produtos diretos deste processo, mas olhar também para a
autorreflexdo do sujeito que o executa, focalizando assim a interagdo entre os
atores, os saberes e 0 ensino-aprendizagem. O autor aponta que:

Como didaticos nés devemos procurar compreender ndo s6 a
resposta do aluno a pergunta e a resposta do professor para a
atitude do aluno, mas também o que o professor, na ocasido, ira
declarar tanto sobre o comportamento do aluno como da sua prépria
conduta em face dele. Nao somos livres para descartar os meandros
inerentes ao mundo da didatica. Ao contrario do fisico, que se
contenta em explicar como e porque as pedras caem, ficamos com o
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6nus de explicar como as pessoas explicam a queda de pedras...
(CHEVALLARD: 2013, p. 5)

Desse modo, o ponto de atencdo da didatica € o processo de ensino
aprendizagem, a partir da reflexdo sobre as peculiaridades que promovem 0 seu
acontecimento e das respostas imediatas, como também dos discursos que ecoam a
partir delas. Exemplo bastante pertinente e de nosso interesse direto € a corregao.
Para a didatica, ndo basta refletir sobre a relagdo da pergunta, resposta e correcao,
€ necessario refletir sobre a maneira como essa corre¢cdo e essa resposta serao
pensadas e discutidas pelo professor. O grande objetivo serd sempre a explicacao e
a descricao dos fenémenos e, por isso, tera como desafio principal a sua pratica, os
atores e sujeitos que irdo responder com fatos (CHEVALLARD, 2013).

Para apresentar as origens da transposicdo didatica, Chevallard (2013)
aponta trés questbes teodricas para compreensado da didatizacdo. Inicialmente é
colocada a relacao didatica como primeiro ponto de composicao, sua caracterizacao
se da primeiramente pela interagdo de trés fatores, o professor, sujeito
produtor/executor das atividades de transposicao didatica, o ensino, acado docente
executada pelo sujeito relacionado e, por ultimo, o conhecimento ensinado, ou seja,
o saber que foi ou sera didatizado. O segundo pilar apontado pelo autor é a intencao
didatica, o objetivo da interagdo entre os fatores elencados na relagdo didatica, tais
finalidades de ensino revelam ndo so6 a intencdo de um sujeito (professor), mas de
todo um sistema politico, social e cultural. A terceira questéo tedrica apontada pelo
autor é a passagem do conhecimento utilizado para o conhecimento ensinado,
dentro desse processo pelo qual passa o conhecimento, € necessario frisarmos a
instabilidade dos conhecimentos e de sua institucionalizacdo nas instituicbes de
ensino basico. Até chegar as salas de aula e seja considerado ensinavel, o
conhecimento passa por um processo de defesa, hd um esforco para que a
sociedade aceite o ensino de determinado corpo de conhecimentos (CHEVALLARD,
2013). Seria este um dos maiores desafios do ensino e da transposicao didatica, a
origem do conhecimento em si, seu nascimento, se da a partir da necessidade de
conhecer e/ou resolver um determinado problema ou situagdo. O conhecimento
nasce, de acordo com o autor, para ser utilizado e nao ensinado, e essa se
concretiza em uma das maiores dificuldades do ensino e da prépria transposicao.
Para ilustrar melhor os conceitos apresentados neste paragrafo, e sintetizar as
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discussbes em torno das questbes tedricas que norteiam a transposicao didatica

elaboramos a seguinte figura:

FIGURA 03: TRANSPOSICAO DIDATICA

Professor: produtor/executor
das atividades de
transposicao didatica

Ensino: acado docente

Relagao didatica executada pelo professor

Conhecimento ensinado:
saber didatizado.

Intengao didatica: Intengéo de um sujeito
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Fma“dad.e dO sistema politico, social e
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(Elaborado pela autora com base em CHEVALLARD, 2013)

Sendo assim, a didatizacao se desdobra a partir da relagao entre seus fatores
constitutivos, a intencdo do processo didatico e os conhecimentos utilizados e
ensinados a partir da transposi¢do. Destacando-se assim o papel do professor
enquanto articulador desses saberes, e mediador entre o conhecimento cientifico e o
institucionalizado nas instituicées de ensino basico. Chevallard (2013) destaca ainda
que o processo de transposicdo do conhecimento utilizado para o conhecimento
ensinado ndo se da de maneira simples e objetiva, e que ha um conjunto de forcas e
negociagdes para que a transposicao didatica de fato aconteca:

Seja como for, a principal razdo para as dificuldades e vicissitudes do
ensino, a fonte de sua incerteza e fragilidade, embora na maioria das
vezes esquecido, € quase auto-evidente. Corpos de conhecimento,
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com poucas excegdes, ndo sdo concebidos para serem ensinados,
mas para serem usados. Ensinar um corpo de conhecimento é,
portanto, uma tarefa altamente artificial. A transicdo do conhecimento
considerado como uma ferramenta a ser posto em pratica, para o
conhecimento como algo a ser ensinado e aprendido, é precisamente
0 que eu tenho chamado de transposicao didatica do conhecimento.
(CHERVALLARD: 2013, p. 9, grifo do autor)

A transposicdo didatica se estabelece a partir dessa passagem do
conhecimento teobrico, bruto, para o conhecimento ensinado, lapidado e preparado
para o alunado, se caracteriza, portanto, enquanto ferramenta e pratica de ensino. E
relevante salientar o lado social desse movimento de transposicéao e até mesmo do
préprio ensino, como foi destacado pelo autor, o0 ato de ensinar ndo é algo natural,
inato, mas uma atividade inventada e resultado da acdo humana, € algo social e
cultural. Desse modo, é evidente que seja algo que requeira uma gama de esforcos
para ser executado.

Ainda sobre o conceito de transposicao didatica, o autor (CHEVALLARD,
1991) aponta duas zonas de acdo para a transposicao didatica: a externa e a
interna. A transposicao didatica de natureza externa se caracteriza pela passagem
do saber cientifico, a partir das instituicoes e documentos parametrizadores, para o
saber a ser ensinado’, seria, portanto, os fatores externos a instituicdo escolar que
determinam quais conhecimentos e saberes devem chegar as instituicées de ensino.
A transposicao didatica interna, por sua vez, ocorre nos sistema escolar, e consiste
na manipulagéo e articulagdo dos saberes a serem ensinados, € um processo que
ocorre a partir da agao do professor enquanto agenciador da pratica educacional.

No ambito desta pesquisa, nos interessa a reflexdo mais aprofundada a
respeito da transposicao interna, que se realizada a partir das agdes docentes para
a realizacao da pratica de ensino. Desse modo, podemos dizer que a transposi¢ao
didatica interna ocorre tanto no planejamento, quando o professor articula os
saberes a serem ensinados em funcéo dos objetivos de aprendizagem, assim como
na execugao ao tracar os métodos de aplicacdo e execucdo, e na avaliagdo ao

definir as situagdes e modos de intervencao.

! Chevallard (1991) apresenta o conceito de noosfera enquanto instancia responsavel pela
transposicao didatica externa.
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Para melhor ilustrar as reflexdes realizadas a respeito da transposicao

didatica interna e externa, temos a seguinte figura:

FIGURA 04: TRANSPOSICAO DIDATICA INTERNA E EXTERNA

Transposigao
didatica

o Transposigao
Transposigao Interna

Externa

(Sistema) (Instituicao
escolar)

Instituigoes Documentos
Reguladoras parametrizadores

(Aparato (Leis, Curriculos,
Estatal) Parametros)

Planejamento,
execugiaoe
avaliagao

(Elaborado pela autora com base em Chevallard, 1991)

A transposicao interna se realiza nas multiplas acdes docentes que realiza
escolhas e articula os objetos de ensino para a realizagéo e alcance dos objetivos de
aprendizagem. Dentro desse contexto, cabe ao professor, enquanto agente didatico
realizar escolhas estratégicas para a construcdo, e a reflexdo dos saberes
ensinados, considerando os aspectos contextuais que fazem parte da realidade de
ensino. Nessa perspectiva, temos uma pratica de ensino que envolve escolhas
didaticas situadas que consideram os saberes a serem ensinados e o0 contexto de
realizacao da pratica.

Dando continuidade as discussdes referentes a didatica, no topico a seguir no
debrucaremos sobre as questbes referentes a engenharia didatica e as atividades

de ensino.
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1.2.1 Didatica e atividades de ensino

Dolz (2016) aponta importantes questionamentos a respeito das atividades
escolares, e da maneira como a engenharia didatica vem contribuindo para a
formulacdo de enunciados, tarefas e exercicios no ensino de lingua. O
questionamento do autor se situa, dentre outros pontos, na eficacia dos exercicios
de lingua nas praticas escolares enquanto instrumento de ensino. A reflexdo em
torno das ferramentas didaticas se concretiza, de acordo com o autor, a partir da
mobilizacdo de saberes tedricos e praticos utilizados pelos professores no
desenvolvimento da linguagem em sala de aula. Desse modo, compreender a
didatica requer trés movimentos/questionamentos que fundam o desenvolvimento da
aprendizagem na sala de aula. De acordo com o autor, é preciso refletir sobre quais
as circunstancias e condicionamentos de ensino, quais os atores sociais e suas
especificidades (alunos) e, finalmente, os saberes, instrumentos e aspectos
intrinsecos a pratica executada pelo professor:

Em primeiro lugar, os saberes ensinados e a sua construgéo para a
escola implicam num trabalho de analise das dimensdes linguisticas
e de fenbmenos de transposigdo didatica. Em segundo lugar, a
apropriagdo desses saberes pelos alunos exige considerar as
dimensbes psicoldégicas e soOcio-cognitivas nos processos de
desenvolvimento da linguagem. Em terceiro lugar, a intervencao
didatica do professor depende das dimenses institucionais, dos
dispositivos e dos suportes utilizados para ensinar. As trés
problematicas evocadas estdo intimamente relacionadas e
correspondem aos trés pdélos do triangulo didatico (saber, alunos e
professor). (DOLZ: 2016, p. 240)

O primeiro ponto de analise, apontado por Dolz (2016), reflete a importancia
do docente enquanto articulador e analista das situagdes de ensino, e construgéo
linguistica. A compreensdo e analise do contexto de ensino se concretizam
enquanto primeira demanda do saber utilizado pelo professor. Os recursos de
transposicédo didatica se manifestam enquanto ferramentas de ensino, que devem
considerar os objetivos docentes e escolares. Dentro desse ponto, o professor se
destaca como gerenciador das atividades de ensino e aprendizagem e como
principal manipulador dos saberes e objetos de ensino.

O segundo ponto se direciona para as questdes individuais dos sujeitos
envolvidos nas situacbes de ensino e didatizagdo, considerando as suas
singularidades e particularidades que os tornam Unicos e heterogéneos. Essa gama
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de particularidades percorre questdes do campo psicologico, sécio-congnitivo,
cultural e politico, e vai de encontro a corrente paradigmatica emergente (MORAES,
1997; FREIRE e LEFFA, 2013), que tem como ponto de partida o sujeito e o ensino
situado a partir das singularidades dos atores, acdes e contextos sociais.

O terceiro ponto evocado por Dolz (2016) diz respeito as condi¢cdoes e
recursos utilizadas pelo professor para a transposicao didatica. Dentro desse ponto,
podemos compreender as tecnologias, a estrutura da instituicdo, assim como as
condigdes fisicas gerais do ambiente de ensino. Um importante conceito do qual se
utiliza o autor e que se faz de extrema relevancia para o nosso trabalho é o de
engenharia didatica. De acordo com o autor, esse aspecto tedrico dara conta dos
quesitos técnicos do ensino e da proépria didatizacdo. Seu objetivo seria, portanto o
de organizar, transformar e adaptar os conhecimentos linguisticos e as praticas
discursivas de ensino.

Dentro dessa concepgdo metodoldgica de ensino, o professor articulador de
conhecimentos e situacdes sociais, assume o papel de conceber projetos
pedagdgicos, elaborar atividades e refletir sobre as acdes e praticas escolares no
geral. O autor ainda destaca o papel da atividade discente no processo de ensino-
aprendizagem, afirmando que o desenvolvimento linguistico sé ocorre em situagdes
de comunicagéo e participacao ativa da lingua. Desse modo, as situa¢des de ensino
de lingua s6 se desenvolvem de modo satisfatorio a partir da interagdo entre
professor e aluno. Sendo assim, a aula de lingua portuguesa se realiza a partir de
diferentes objetos de ensino que séo articulados em fungdo dos objetivos de
aprendizagem postulados. A respeito disso, Lino de Araujo (2014) apresenta o
conceito de objeto de ensino, segundo a autora, esse conceito se liga aos estudos
do Interacionismo Sociodiscursivo e da Engenharia didatica, e se apresenta
enquanto particulas de conteudo articulados no contexto de ensino com o objetivo
de se trabalhar um determinado género textual. Ou seja, o professor enquanto
engenheiro didatico manipula os conteudos linguisticos em razdo de um objetivo
maior.

Dentro dos objetos/ferramentas de uso do professor/engenheiro didatico, nos
interessa especificamente, as atividades, exercicios e tarefas de ensino (escolares).
As atividades se configuram enquanto instrumentos da aula de lingua portuguesa, e
também como mediadores da interacdo professor — aluno. Lino de Araujo (2017)
apresenta a elaboracdo de tarefas de atividades e tarefas escolares como
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imprescindivel para a agdo docente. A autora destaca a relacdo entre os objetivos
de aprendizagem e o tipo de atividades e tarefas escolares desenvolvidas pelos
professores. Sendo assim, a realizacdo e aplicacdo de atividades ocorrem em
consonancia com os fins (aprendizagem) almejados pelo sujeito elaborador. Para
melhor ilustrar essa relagdo entre 0 processo e 0s objetivos de ensino temos a

seguinte figura:

FIGURA 05: PROCESSO DE ENSINO E OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

-
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(Elaborado pela autora)

A utilizacdo de tais ferramentas de ensino — atividades, tarefas e exercicios -
se baseia em pilares da docéncia, como o planejamento e a correcdo. Para que seja
realizada qualquer atividade em sala de aula, o professor realiza um processo de
didatizagdo, o ponto de partida se da nas escolhas de conteudo — saberes
profissionais, disciplinares e curriculares -, e do reconhecimento das prescri¢coes e
direcionamentos. E no planejamento que o processo de didatizacdo, a estruturacdo
das atividades e elaboragéo das tarefas e exercicios ocorrem.

Zabala (1998) define as atividades ou tarefas como unidade basica do
processo de ensino-aprendizagem, que melhor representa a visdo processual da
pratica educativa. Sendo assim, a atividade é o componente que comporta o
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planejamento, a aplicacdo e a avaliacdo, e possui todas as variaveis que incidem
sobre o processo. O autor aponta:

as atividades ou tarefas como uma unidade basica do processo de
ensino/aprendizagem, cujas variaveis apresentam estabilidade e
diferenciacdo: determinadas relagdes interativas professor/alunos e
alunos/alunos, uma organizagao grupal, determinados contetdos de
aprendizagem, certos recursos didaticos, uma distribuicao do tempo
e do espago, um critério avaliador; tudo isto em torno de
determinadas intengdes educacionais, mais ou menos explicitas.
(ZABALA: 1998, p. 17)

Os elementos varidveis comportam as caracteristicas intrinsecas as
atividades ou tarefas de ensino, que se repetem em diferentes atividades e
caracterizam essa ferramenta docente. Elementos como o objetivo da atividade,
expectativa de resolucao, tempo e espacgo de realizagdo, e expectativa de interagao
professor/aluno, constituem a atividade enquanto ponto de analise para
compreensao da pratica. A corregcao pode atuar enquanto uma variavel que constitui
a atividade, ja que se estabelece na relacao professor/aluno, como também pode
agir sobre outras, para garantir que as intengdes educacionais se realizem.

Maténcio (1999, p. 88) conceitua atividades e tarefas escolares de um ponto
de vista hierarquico, a autora pontua que as atividades didaticas sao intervencoes de
ensino/aprendizagem complexas, compostas por uma ou varias tarefas (unidades
didaticos-discursivas), que tém como finalidade realizar a atividade. A partir desse
ponto de vista, a tarefa pode ser definida como o comando pontual — do professor -
e a acgao/resposta executada pelo aluno. Esse comando, atividade didatico-
discursiva docente, serd realizado de acordo com o objetivo de aprendizagem e o
conteudo ministrado, sua concretizagcao pode ocorrer oralmente, ou atraves de tarefa
escrita (caderno, lousa, livro didatico, entre outros). A execucéo da tarefa, o turno de
resposta do aluno, dependera também das imposi¢des do comando. A autora atribui
a tarefa um carater instrumental para se chegar ao todo: o0 médulo de ensino.

Lino de Araujo (2017, p.28) acrescenta as definicbes de atividades e tarefas
os conceitos fixagcao e verificacdo de aprendizagem. De acordo com a autora, esses
procedimentos de ensino podem ser executados com ou sem o auxilio do professor.
Na execucdo da fixacdo de aprendizagem, ha uma pratica de mediacdo docente
pertinente, que se concentra no objetivo maior de aprendizagem. A pratica se
caracteriza por uma correcao/motivacdo de aspecto instrucional: a partir do

retorno/resposta discente ao procedimento de aprendizagem proposto pelo docente,
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professor e aluno refletem os artificios e ajustes necessarios a resposta. O estimulo
pode se basear em questionamentos derivacionais ou instru¢gdes para a realizagao
da atividade. Em razao de seu objetivo, a verificacdo de aprendizagem é realizada
sem o0 monitoramento ativo do professor, que se concentra na afericdo do produto
resultante do processo de ensino-aprendizagem. Porém, apds a execug¢ao da
atividade professor e aluno podem realizar uma discussdo e/ou correcao oral a
respeito das questdes aplicadas. Isso ocorre, principalmente, pelo carater avaliativo
deste tipo de atividades. Desse modo, temos 0 seguinte quadro para representacao
das discussoes sobre atividades de ensino:
FIGURA 06: ATIVIDADES DE ENSINO

Avaliativa
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aprendizagem
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(Elaborado pela autora com base em Maténcio, 1999 e Lino de Araujo, 2017)

Tendo com base as duas autoras citadas, Maténcio (1999) e Lino de Araujo
(2017) compreendemos que as atividades de ensino se concretizam enquanto
ferramentas de afericao e fixacdo de aprendizagem, que se concretizam através de
situagdes comunicativa especificas e situadas no contexto escolar. Desse modo, as
atividades de ensino demandam tanto um envolvimento docente a partir do
planejamento e da selecdo dos saberes que devem ser ensinados através da
verificagdo ou da fixacdo, quanto dos alunos enquanto executores dos comandos

realizados pelas atividades.
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No proximo tépico apresentaremos as reflexdes referentes a avaliacdo e a

correcao que nortearam a realizagao desta pesquisa.

1.3 Avaliacao escolar

Os paradigmas de ensino e suas praticas se constituem a partir das relacoes
econbmicas, politicas, culturais estabelecidas socialmente. Sendo assim, tais
aspectos relativos a realidade social interferem e determinam também a pratica
avaliativa de ensino. Suassuna (2007) salienta que, ao analisar as fungdes, métodos
e objetivos dos modelos avaliativos, é possivel observar dois grandes grupos:

De todo modo, considerando as concepcbes, as funcbes, o0s
objetivos e as metodologias, muitos autores e estudiosos do tema
concordam em que existiriam dois grandes paradigmas de avaliagao:
um, caracterizado pela classificagao, pelo controle, pela competicao,
pela meritocracia — que chamaremos aqui de avaliagédo tradicional ou
classificatéria —, e outro, caracterizado pelos aspectos formativo,
processual, democratico — que chamaremos aqui de reguladora ou
formativa. (SUASSUNA, 2007, p. 27)

Os paradigmas evidenciados por Suassuna (2007) representam nao so6
diferentes maneiras de se avaliar, como também concepc¢des distintas sobre a
propria pratica pedagdgica. Cada teoria ou modelo de ensino adota para si um tipo
de planejamento, execugdo e avaliacdo, dentro disso, destacam-se 0s dois grupos
avaliativos evidenciados: o tradicional ou classificatério, e o investigativo ou
democratico?, que se alinha aos paradigmas atuais de ensino. Em nosso trabalho,
iremos nos direcionar para a reflexdo a respeito da avaliacdo formativa e
diagnéstica, que faz parte do segundo tipo de avaliagdes, e esta ligada assim ao
paradigma democratico e emergente de ensino (GADOTTI: 2000, MORAES: 1997).
A escolha por este paradigma avaliativo € motivada por seu carater integrador que
abarca as situagdes de ensino a partir de sua natureza complexa e processual.

O primeiro grupo, tido como tradicional ou classificatorio, representa praticas
avaliativas que se concretizaram ao longo da histéria escolar, e que continuam
fazendo parte da realidade do nosso sistema de ensino. Suassuna (2007) aponta
que este paradigma tem inicio durante as primeiras décadas do século XX, e se
desenvolve até meados da década de noventa®. Mesmo com as mudancgas ocorridas

2 Dentro desse grupo esta a avaliagdo formativa, modelo que faz parte do paradigma democratico-
reflexivo.

3 Ao tratar sobre as mudangas de paradigma da ciéncia, Kuhn (1997) evidencia que essas mudancgas
nao ocorrem de maneira imediata, e que um paradigma acaba por absorver certas caracteristicas do
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em suas diferentes fases, o modelo tradicional avaliativo manteve algumas
caracteristicas que o representam, como a classificacdo, a identificacdo com a
medida, o julgamento, a rigidez dos objetivos, a objetividade valorativa, dentre
outros. Tais principios sdo diretamente derivados da heranca iluminista adotada pelo
neoliberalismo, concebendo assim a avaliagdo enquanto uma pratica objetiva e
homogénea.

Luckesi (2011a) aponta que a grande face da avaliacdo neste modelo de
ensino € a do autoritarismo, e isso esta ligado ao modelo social vigente, o do capital
ou neoliberal. As avaliacdes influenciadas pelo neoliberalismo refletem uma pratica
escolar homogénea, meritocratica, e altamente ligada a padrées de exceléncia
individuais. O individuo ganha destaque, pois é ele o Unico responsavel pelo seu
sucesso, seja escolar ou profissional, e a avaliacdo deve ser realizada em relagéo
aos outros sujeitos do sistema, de maneira geral, como se cada discente/individuo
tivesse as mesmas condi¢cdes de aprendizagem.

Em razao dessas crencas, estabelecidas por esse modelo social que visa a
liberdade das relacbes econOmicas, a avaliacdo e o0 sistema educacional
compreendem o0 sujeito enquanto ser capaz, uniforme e homogéneo, Unico
responsavel pela sua ascensao social. Ainda de acordo com o mesmo autor, isso
ocorre, pois essa concepg¢ao pedagodgica tem por finalidade manter o sistema social
vigente e suas desigualdades, ja que o sujeito € o Unico culpado por seu sucesso ou
fracasso, eximindo assim o sistema de qualquer culpa ou responsabilidade sobre
esses sujeitos.

Em contraste com o paradigma tradicional avaliativo, temos a segunda
corrente de avaliagdo, de natureza formativa, que representa uma concepg¢ao
avaliativa afinada as questdes atuais, aos aspectos sociais e subjetivos dos sujeitos
envolvidos no processo educacional. Caracterizando-se assim, por praticas
contextualizadas, com multiplos olhares e métodos avaliativos, que se organizam e
objetivam ndo s6 a medida ou qualificagcdo, mas a aprendizagem, o crescimento
individual e coletivo. Luckesi (2011a) defende que a avaliagdo possui um papel de
“instrumento dialético de diagnodstico para o crescimento” e, portanto, € preciso que
esta seja realizada dentro de um sistema pedagdgico preocupado com a

transformacéo social e ndo com a sua preservacao. A avaliacdo, a partir do sistema

seu antecessor. Isso ocorre, pois por mais que um paradigma (seja avaliativo ou cientifico) se oponha
a outro, ele ainda se espelha no que tende a refutar, sendo assim influenciado.
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de transformacéao social, serve como resposta e diagndstico do rendimento escolar,
e tem como principal objetivo a ascensdo, a reflexdo e o crescimento social do

sujeito educacional.

1.3.1 Dimensao investigativa da avaliacao: conhecer, compreender e agir

Avaliar € uma acado constante nas relagdes humanas. Investigamos e
refletimos sempre antes de agir, até mesmo durante as agcdées mais impulsivas e
triviais do cotidiano. Ferreira e Leal (2007) apontam que uma das principais
dimensdes da avaliacdo € sua capacidade de producdo de conhecimento, tanto
sobre questdes cotidianas quanto de ordem cientifica. As autoras ainda acrescentam
que a avaliacdo compreendida enquanto ato investigativo diagnéstico possibilita a
captacao e interpretacao de fendmenos sociais e da natureza.

O ato de investigar se concretiza a partir do estudo, analise e compreensao
de uma determinada realidade ou objeto. Luckesi (2011b) aponta que investigar é
compreender algo ainda desconhecido, desvendando as relagdes que o constituem,
interpretando a realidade investigada, tornando o que é obscuro em algo iluminado,
compreensivel. O ato de avaliar é, portanto, baseado em conhecer, interpretar,
compreender e agir sobre uma determinada realidade, e ndo somente valorar,
atribuir nota ou qualificar.

Desse modo, 0 que nos interessa em particular ndao é o julgamento, o ato
final, a nota ou quantificacao da atividade, e sim o processo realizado pelo professor
para se chegar a esta avaliagdo final. Luckesi (2011b) compreende a avaliagéo
escolar enquanto ato investigativo a respeito da aprendizagem, partindo do
pressuposto que devemos investigar para conhecer e conhecer para agir. Sendo
assim, temos uma avaliagdo com critérios muito mais diagnésticos, do que uma
avaliagdo segregadora que diz quem é bom ou ruim, certo ou errado, apto ou
incapaz.

Nessa linha, podemos ressaltar que enquanto ato investigativo, a avaliacdo
dara conta de uma determinada realidade — ou pelo menos de parte dela, dentro das
limitaces impostas pela concepcédo adotada. No caso da avaliagao escolar, o ato de
valorar estd intrinsicamente ligado a investigacao do processo de aprendizagem, e
pode se concretizar a partir de exames externos e de larga escala, ou de atividades
internas, situadas e contextualizadas. Perrenoud (2003) apresenta a avaliagao
relacionada a dois tipos de objetivos: 0 de medir o sucesso discente, calculado
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através dos critérios de exceléncia postos pela norma escolar, e o de avaliar a
propria instituicdo, avaliacdo em geral externa, que qualifica e quantifica o sucesso
da instituicdo de um ponto de vista mercadolégico, enquanto estabelecimento de
ensino. Os dois modos de avaliar se caracterizam e se distinguem a partir de seus
objetivos e métodos.

No primeiro tipo de avaliagdo, temos a pratica voltada para os sujeitos que
fazem parte da realidade observada, de carater mais interno a prépria instituicao e
direcionada para a aprendizagem dos alunos. No segundo modo, temos uma
avaliacao de carater externo, comumente relacionada aos exames de larga escala
(Enem, PISA, IDEB, entre outros), que mede a efetividade e qualidade da instituicao
enquanto estabelecimento prestador de determinado servico. O autor
(PERRENOUD, 2003) aponta ainda que o éxito no segundo tipo avaliativo, o
mercadoldgico, s6 € possivel a partir do sucesso da avaliagao interna. Ou seja, 0
estabelecimento s6 podera alcancar uma boa visibilidade a partir do bom
desempenho discente.

Dentro da concepcdao que adotamos, nos interessa a avaliacao de carater
interno, que se baseia e objetiva a aprendizagem de seus alunos. A pratica
avaliativa realizada pelo professor investigador, que concebe e percebe através de
sua acao cotidiana a realidade em que esta inserido, levando em consideracao as
necessidades e particularidades do contexto e dos sujeitos educacionais (que deve
ser considerado de modo integral ou pelo menos parcial durante a avaliagéo).

A consideracao da realidade e dos aspectos internos ao que esta sendo
avaliado € imprescindivel para uma investigacdo adequada, pois sdo tais aspectos
vistos a partir de suas multiplas relagdées que irdo garantir uma visibilidade ampla do
objeto investigado, e do conhecimento produzido. Sera esta analise a partir do olhar
investigativo docente que ira interpretar a realidade de aprendizagem do aluno,
tendo como base ndo s6 um exame final, mas todas as relagbes complexas
estabelecidas dentro da escola e dentro do proprio processo de aprendizagem. A
avaliagado escolar deve estar a servigo do ensino e da relagédo professor e aluno, ndo
como uma estratégia de puni¢édo, ou selecao meritocratica, mas como um modo de
reconhecer e investigar as singularidades envolvidas no processo de aprendizagem.

Ao refletir a respeito dos tipos de avaliacdo, Fernandes (2009, p. 56)
apresenta o modelo formativo alternativo, também pertencente ao paradigma

democratico de avaliagdo. Esse modelo se caracteriza pelos métodos interativos e
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contextualizados, voltados para o processo de ensino e aprendizagem, se opondo a
avaliacdo como medida. No que diz respeito a correcdo, Fernandes (2009) aponta
uma atencao voltada para as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas pelos
discentes, assim como o estabelecimento de critérios corretivos de acordo com os
objetivos e exigéncias vislumbradas.

Avaliar, principalmente no contexto escolar, ndo pode se tornar uma tarefa
insalubre para os professores e dolorosa para os alunos, pois sua fungcdo €
justamente a de amarrar as pontas do processo de aprendizagem, através da
compreensao das possiveis falhas, como também dos acertos. E através dela que o
professor podera tragar caminhos de acdo para a realizacdo do seu trabalho.
Luckesi (2011b) aponta a seguinte fun¢do para o conhecimento produzido durante a
avaliacao escolar:

No caso que nos interessa — da avaliacdo da aprendizagem -,
importa que conhecimento produzido subsidie de pronto possiveis
encaminhamentos praticos, pois a investigacéo, nesse caso, esta a
servigo de uma agdo em curso, 0 ensino-aprendizagem, e por iSso
seu uso deve ser imediato, como veremos ao ocupar-nos do conceito
do ato de avaliar. (LUCKESI: 2011b, p.154)

De acordo com Luckesi (2011b), a producdo de conhecimento realizada
durante a avaliacdo deve estar anexada a procedimentos e encaminhamentos
praticos para a acdo em sala de aula, ou seja, tais conhecimentos devem subsidiar a
acao docente e a aprendizagem discente. A investigacdo avaliativa apesar de ser
um termdmetro, e estar enquanto ato valorativo, ndo deve existir com essa Unica
finalidade, pois sua real fungao € a de ferramenta de ensino-aprendizagem.

Essa possibilidade de acdo no processo de ensino-aprendizagem se da
porque a realidade observada € concreta, alteravel e diretamente relacionada ao
sujeito que esta realizando o ato valorativo. Ao avaliar, o professor estd néo sé se
voltando para a aprendizagem do aluno, como também para suas praticas, e deve
ter em vista que o conhecimento gerado naquela investigacdo nao esta acabado,
mas em construgdo constante. A respeito dessa fluidez, Suassuna (2007) aponta
que a avaliagdo apresenta uma dimensdo discursiva e, por isso, é mais que
necessario refletir que seus resultados ndo s&o definitivos nem inquestionaveis.
Justamente em razdo disso, merecem um longo trabalho de interpretacéo, discussao

e critica, considerando assim toda a subjetividade dos sujeitos envolvidos durante o
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processo avaliativo. A acao avaliativa deve desencadear reflexdes a respeito da
aprendizagem (do aluno), do fazer docente e sobre acdes futuras de ensino.

A respeito da dimensao valorativa, esta nao € descartada, mas ressignificada,
tendo em vista que ndo se concebe uma pratica com intengéo uUnica e exclusiva de
atribuir notas e valores aos sujeitos aprendizes. A valoracao continua enquanto ato
constituinte, porém se concentra como sendo apenas uma de suas facetas, e ndo a
principal. Desse modo, a compreensao da avaliacdo enquanto ato investigativo da
realidade é necessaria para refletirmos sobre como a coleta de dados e a
intervencéo sao propostas neste modelo avaliativo.

Para realizar uma pesquisa, inicialmente é preciso escolher um objeto que
sera investigado e, em seguida, os métodos de coleta de dados que serao aplicados
para concretizacdo da investigacdo. Na avaliagdo escolar, os métodos de coleta
podem ter varias facetas, e se concretizam basicamente nas varias atividades
escolares de ensino. Luckesi (2011b) aponta que os instrumentos sdo fundamentais
para a abordagem da realidade, ja que sao eles que irdo refletir de maneira mais
abrangente ou restrita sobre o objeto.

Marcuschi (2004) compreende que a avaliagdo deve se basear nos métodos
investigativos escolhidos pelo professor, ou seja, nas atividades aplicadas, que irdo
proporcionar uma referéncia maltipla para a avaliagdo. Assim como Luckesi (2011a)
a autora também salienta que o conhecimento produzido pelo ato avaliativo deve
subsidiar acdes concretas de aprendizagem. Partindo sempre das atividades
diversificadas, a proposta da avaliagao formativa também & baseada na investigacao

e na producgao de conhecimento:

Com base na expectativa de aprendizagem proposta, nas atividades
diversificadas e nos pontos criticos identificados, a avaliagdo
formativa encaminha estratégias que possibilitem a constru¢do do
conhecimento pelo conjunto dos alunos, vistos como sujeitos e
atores sociais. Por ser plurireferencial, a avaliagdo formativa admite a
adogé@o de varios caminhos no enfrentamento dos desafios que se
colocam a construgcdo da aprendizagem necessaria para a totalidade
dos estudantes. (MARCUSCHI, 2004, p. 75, grifo nosso)

A metodologia investigativa, no caso da avaliagdo escolar, pode caminhar por
duas vias, que podem se entrecruzar e até mesmo se fundir. Isso porque a
investigagcdo pode ser realizada atravées de exames avaliativos bimestrais,

semestrais, em que o professor considera apenas 0s exames e/ou provas enquanto
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método (restrito) para explicar a realidade de aprendizagem do aluno. Ou por uma
segunda via, em que as atividades escolares de ensino, realizadas no cotidiano
escolar, se concretizam enquanto uma rede de investigagdes e acdes de coleta de
dados mais ampla, pois considera aspectos para além do exame. E claro que ambas
as perspectivas podem se entrecruzar, e o professor pode (e deve) utilizar mais de
um método de coleta, ja que quanto maior o niumero de instrumentos, maior a
possibilidade de uma compreensao mais plausivel da realidade (aprendizagem).

E dentro da avaliagdo investigativa que a corregao tem maior destaque, ja que
ela se concretiza enquanto um método de analise de dados, de compreensao e acao
sobre o processo. E durante a correcdo das atividades de ensino que o professor
analisa a atuagcédo e aprendizagem discentes, gerando assim o0s conhecimentos
necessarios para a intervencao. Nessa perspectiva, o professor podera conhecer as
dificuldades e aptiddes de seus alunos, a partir da identificagcdo dos problemas que
deverdo ser solucionados. Assim, a corre¢ao se caracteriza como um dos principais
e mais reconhecidos modos de investigacao e intervencao docentes.

A correcado se apresenta enquanto o olhar do professor sobre os dados
coletados, e primeira intervencao voltada para os objetivos de aprendizagem, e é
também a concretizagdo das primeiras acdes produzidas a partir da andlise de
dados. Como exemplo claro desse poder de analise e intervengdo da correcao,
podemos citar a avaliacdo de escrita, em que o professor ao ler e corrigir o texto do
aluno, ja pode de imediato intervir com alguma indicag&o ou resolug&o de problemas
textuais, como também intervir através de um recado* produzindo assim uma agéo
reflexiva imediata a partir dos dados coletados.

Dentro do paradigma formativo e diagnostico de avaliagdo, o erro ndo € tido
como uma falha do sistema escolar, mas uma representacdo do conhecimento em
construgdo, uma amostra da aprendizagem do aluno que precisa ser analisada para
uma intervencdo com direcionamentos mais especificos. Marcuschi (2004) defende
que o erro tem a capacidade de informar o estagio em que o conhecimento discente

4 Ruiz (2001) classifica a corregéo de escrita através do método utilizada para solucionar ou indicar
problemas/inadequacgdes textuais. Assim, ela aponta as seguintes categorias de corre¢ao de escrita:
i) indicativa: o professor apenas indica a presenga de um problema no texto, geralmente circulando ou
rabiscando o trecho ou palavra que apresentam problemas, ii) resolutiva: o professor nao so6 indica
onde esta o problema, como o resolve, iii) classificatoria: o professor cria um sistema de identificacao
de erros junto aos alunos, e ao corrigir utiliza simbolos para representar os problemas encontrados, e
por ultimo iv) a textual interativa, que consiste na interacdo do professor com o aluno através de
recados/bilhetes deixados na prépria redacao do aluno também com o objetivo de resolver problemas
encontrados na producéo, ou refletir sobre a agao corretiva.
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esta, pois é a representacdo dos saberes construidos e em construcdo. Assim, o
erro se converte em uma evidéncia clara na investigacao docente sobre 0 processo
de aprendizagem, deixando de ser o ponto negativo e medonho, e tomando seu
lugar de objeto de reflexdo. A partir dessa concepcéao de erro, a autora aponta que a
avaliacao formativa:

ndo se situa na contagem ou nao de erros, na atribuicdo ou ndo de
notas, na adocdo ou ndo de conceitos, na elaboracdo ou nao de
provas, no desenvolvimento de um ou varios exercicios, mas no
significado atribuido a essas e outras atividades, bem como nas
informagbes que a partir delas sdo detalhadamente elaboradas a
respeito da aprendizagem do educando. O foco avaliativo ndo se
resume, portanto, apenas a constatar se a tarefa foi ou ndo resolvida,
atribuindo-se dai uma nota, mas em observar e descrever a
capacidade do aluno em mobilizar e articular recursos e
competéncias para resolvé-la. (MARCUSCHI, 2004, p. 79)

Sendo assim, na concepcgao formativa, o erro ndo se configura propriamente
como uma falha, da mesma maneira em que a prova ou exame nao Sao
considerados o ponto chave da avaliagéo. As atividades desenvolvidas em sala de
aula, dentro do conjunto que representam e dos objetivos aos quais foram
empregadas se concretizam enquanto ferramenta chave de aprendizagem e
avaliacdo, se tornando assim a metodologia mais abrangente e adequada para uma
boa coleta de dados. Desse modo, a pratica valorativa ndo estara preocupada em
atribuir uma medida a realizagdo de uma tarefa, mas sim em investigar, observar e
compreender o processo percorrido pelo aluno para completa-la.

A corregao se encontra enquanto método de investigagdo do professor na
atividade realizada pelo aluno, e muitas vezes se concretiza enquanto uma
averiguagao simultdnea a realizagdo da propria atividade. O professor corrige —
pesquisa, conhece — e formula um juizo de valor a respeito do objeto investigado, e
age procurando solugdes para os problemas encontrados na primeira etapa do
processo (investigacdo), concebendo o erro como uma representagéo da realidade
observada, e um objeto de andlise.

Luckesi (2011b) denomina esse tipo de acao avaliativa enquanto avaliagdo de
acompanhamento de uma acdo. O processo de ensino-aprendizagem é visto como
uma acdo em andamento e, portanto, ndo pode ser avaliado como um todo

acabado, unico e verdadeiro. A investigacdo se da como uma acao constante,
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acompanhada e regulada pelo professor, que deve intervir a partir do diagnéstico
realizado em sua observagao da realidade escolar.

Nesse contexto de observacado das vias de investigacéo e coleta de dados, é
importante ressaltar que o olhar através de mdultiplos métodos de geracdo de
conhecimento torna a avaliacdo ainda mais preciosa para o processo de ensino.
Desse modo, tanto a prova quanto as atividades diarias em sala de aula, assim
como a propria percepcao do cotidiano escolar do docente poderdo ser
consideradas no momento de avaliagdo. A acdo do professor, baseada no
conhecimento gerado durante a avaliacdo, sera capaz de dar conta dos impasses,
dificuldades e resisténcias, visto que tem como base uma investigacdo ampla e
reflexiva (LUCKESI, 2011b).

A partir das reflexdes realizadas, podemos apontar a avaliacao e a correcao
enquanto ferramentas de ensino que buscam identificar a realidade de
aprendizagem discente e, antes de qualquer coisa, agir e intervir sobre 0 processo
de aprendizagem. Desse modo, a avaliacdo formativa se estabelece enquanto
ferramenta didatica de ensina, que é articulada a partir dos objetivos de ensino
docentes. No tépico a seguir apresentaremos as reflexdes referentes aos estudos
linguisticos, seus eixos e objetos de ensino.

1.4 Ensino de lingua materna

O ensino de lingua materna constitui uma preocupagao central da instituicao
escolar, isso ndo s6 pelo seu carater disciplinar, mas também pela necessidade do
conhecimento da lingua para a aquisicao dos demais saberes escolares. A escola
precisa que o aluno compreenda e domine a lingua, pois é a partir dos
conhecimentos de lingua portuguesa que o discente podera construir uma boa
compreensao das demais disciplinas. O aluno sé conseguira resolver os problemas
matematicos a partir das estratégias de leitura e compreensao textuais (MASOLA e
ALLEVATO, 2016) anexadas a interpretacado da linguagem matematica. Da mesma
forma como dependera dos conhecimentos de escrita para fazer um bom resumo na
aula de historia. Sendo assim, os saberes referentes ao dominio do uso do cddigo
linguistico ultrapassam as fronteiras disciplinares e se concretizam a partir de toda e
qualquer situacao comunicativa.

Essa importancia do conhecimento linguistico esta diretamente relacionada

ndo s6 as praticas escolares, como as atividades sociais diversas. Isso ocorre
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porque é a partir da linguagem que compreendemos e interpretamos o mundo. O
conhecimento de lingua se faz necessario a cada instante de interacado social, pois é
através da lingua que nos colocamos e agimos sobre o mundo. A disciplina e o
ensino de lingua portuguesa representam nao s6 um saber de ordem escolar, mas
uma necessidade real para atuacao do sujeito na sociedade.

Dentro desse contexto, em que o ensino transcende questdes disciplinares e
curriculares e, portanto, deve ser compreendido enquanto uma pratica que possibilita
a acao social do sujeito, e sua atuacao politico-democratica (FREIRE e LEFFA,
2013). Essa concepcao se baseia na conjuntura dos estudos linguisticos que
compreende o texto e o discurso como as verdadeiras unidades de analise e estudo
linguistico.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), documentos que norteiam a
educacao basica ha duas décadas, e que foram construidos a partir de bases
tedricas interacionistas, defendem o ensino de lingua portuguesa a partir de praticas
interativas e reflexivas de ensino, que considerem o texto como base para
apreciacao e estudo dos eixos de ensino linguistico. Antunes (2003) aponta que tais
parametros partem ndo s6 de uma perspectiva interativa, mas também discursiva da
lingua, que compreende o dominio da linguagem enquanto critério para a plena
participacdo do individuo em seu meio social. As praticas de linguagem, de acordo
com o documento, devem ser consideradas em sua totalidade, em situagcbes
concretas e significativas de uso, ou seja, a partir dos contextos da concretizagao
linguistica, defendendo assim que:

[...] as propostas didaticas de ensino de Lingua Portuguesa devem
organizar-se tomando o texto (oral ou escrito) como unidade
basica de trabalho, considerando a diversidade de textos que
circulam socialmente. Propbe-se que as atividades planejadas
sejam organizadas de maneira a tornar possivel a analise critica
dos discursos para que o aluno possa identificar pontos de vista,
valores e eventuais preconceitos neles veiculados. (PCN, 1998, p.
59)

Essa percepcédo de ensino que toma o texto enquanto ponto de partida esta

diretamente ligada aos estudos da linguistica textual e enunciativa. Koch (2016)
aponta que nos dias atuais o texto tem sido visto enquanto uma cogni¢ao social, que
se concretiza através dos sujeitos, seus objetivos e conhecimentos, sempre com um
propésito comunicacional. A autora ainda salienta que tais sujeitos devem ser
compreendidos enquanto seres situados socio, histérico e culturalmente, e que os

conhecimentos mobilizados por eles sdo diversos, assim como 0s aspectos sociais
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que os atravessam. O texto, portanto, se concretiza enquanto unidade multifacetada,
que se materializa através de unidades linguisticas, e € atravessado por aspectos
pragmaticos.

Outro documento de extrema relevancia para a determinacdo dos saberes
linguisticos que séo trabalhados em sala de aula € a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Em sua apresentacao ela é apontada enquanto um documento
normativo que define os conteludos de aprendizagens essenciais que devem fazer
parte das etapas e modalidades da Educacdao Basica (BNCC, p. 7). Para
complementar esta discussao, trazemos o recorte de duas competéncias gerais da
educacao basica elucidadas pela base, que tem como

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se
comunicar, acessar e disseminar informagbes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e
autoria na vida pessoal e coletiva.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em
ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. (BNCC, p.
9)

Destacamos as competéncias acima por considerarmos que estas sO se
realizam no ambito da compreensdo da linguagem enquanto mediadora e
concretizadora de praticas sécio-comunicativas. Desse modo, sdo competéncias que
tém a pratica social enquanto objetivo direto das realizagbes linguisticas, praticas
estas que se realizam a partir de textos verbais, n&o verbais e multimodais.

Desse modo, os documentos normatizadores concebem o ensino da
linguagem a partir da complexidade das situacbes e praticas comunicativas.
Compreendendo a lingua enquanto fendmeno social, que se realiza através das
materialidades textuais, e que deve, consequentemente, ser analisada a partir dos

textos e situagdes reais de comunicacao.

1.4.1 Estudos linguisticos: concepcoes e contribuicoes para o ensino
Historicamente, os estudos linguisticos tém se desenvolvido a partir de duas
grandes correntes, a formalista e a funcionalista, vistas didaticamente enquanto

grupos opostos, e com objetos de analises e concepgdes de lingua divergentes. O
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primeiro grupo, o formal, representa praticas de estudo e apreciacao centralizadas
na forma da realizacao linguistica, e esta intimamente ligado aos estudos estruturais,
que compreendem a linguagem dentro de uma perspectiva sistematica e objetiva.
Antunes (2003) aponta que este grupo concebe a lingua como um conjunto abstrato
de signos e regras, totalmente alheio as situacdes reais de sua concretizacao. Essa
concepcao tem refletido praticas escolares centralizadas no cédigo linguistico e na
aquisicao das regras gramaticais.

A concepgéao de lingua formalista se volta para a realizagéo linguistica, sem
observar questdes para além da lingua, sendo assim, 0s aspectos pragmaticos que
possibilitam e interferem diretamente em sua concretizacdo e significacdo sao
esquecidos e desconsiderados. Oliveira e Wilson (2017) apontam que para essa
concepgdo nao interessa analisar as condicdes de produgdo, assim, nado é
observado quem ou como foi produzida determinada situacao de uso da linguagem,
nem mesmo a intengéo e o porqué. O foco se centraliza na estrutura linguistica, sem
qualquer interferéncia contextual, a andlise se detém a superficie e se volta para
questdes de ordem ortografica, morfolégica e sintatica, a partir de realizagdes
linguisticas descontextualizas sem considerar ou analisar situagdes de uso real da
lingua, desconsiderando assim o discurso.

A gramatica normativa € uma das interfaces desse grupo, e se caracteriza
como a mais ensinada na escola. Independente dos documentos oficiais que desde
a década de noventa postulam uma pratica de ensino de lingua voltada para as
situacées de comunicacao. Ela tem como marca crencas que desconsideram as
realizagdes linguisticas que ndo se adequam a norma padrdo da lingua.
Evidenciando assim seu carater excludente, que desconsidera as multiplas culturas
e formas de expresséo linguistica, que fazem partem da realidade complexa que o
alunado vivencia. Sendo assim, suas praticas e concep¢des ndo dao conta da
complexidade dos paradigmas holonédmicos de ensino, que buscam compreender e
respeitar as complexidades linguisticas e sociais dos sujeitos escolares.

Dentro dessas particularidades sobre o formalismo linguistico e o ensino,
Oliveira e Wilson (2017) destacam algumas ac¢des de ensino que caracterizam a
concepcgao centralizada na forma:

Em termos de ensino, assumir uma concepgdo formalista significa
considerar a linguagem uma entidade capaz de encerrar e veicular
sentidos por si mesma, de expressar o pensamento. De modo geral,
a vertente dos chamados “estudos tradicionais”, incluidos ai os
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gramaticais, situam-se nessa perspectiva. [...] As nog¢des de certo e
de errado, as tarefas de analise linguistica que ficam apenas no
ambito da palavra do sintagma ou da oracdo, a atividade de
interpretacdo de textos como o exercicio da procura do verdadeiro
sentido ou do que o autor quer dizer sdo poucos de muitos exemplos
que poderiamos citar de praticas envolvidas nas salas de aula sob a
luz da concepgao formalista da linguagem. (OLIVEIRA e WILSON,
2017, p. 236)

As autoras destacam a analise gramatical como a simples execucao de
regras gramaticais que levam a exclusao do estudo das situacdes reais de uso da
lingua. Assim sendo, essas acgdes refletem exatamente a concepcgéao redutora trazida
por essa corrente, através de atividades de ensino que observam apenas questdes
situadas, geralmente ligadas a aspectos estruturais da lingua, e ndo adentram em
aspectos do texto ou do discurso.

As nocOes de certo e errado servem de critério e classificacdo para os
discentes, que devem adquirir a lingua certa, correta, sem maiores reflexdes a
respeito das situacoes de uso, ou mesmo da variante que ja possuem. Martelotta
(2017) aponta que ao postular a nocdo de formas gramaticais corretas, 0s
estudiosos da GT desconsideram as formas erradas, geralmente as que sao
utilizadas pelos falantes em seu cotidiano. Isso ocorre, porque para esta concepcéao
de ensino o conhecimento esta pronto, acabado, e cabe ao professor repassar para
o aluno, que por sua vez, deve reproduzi-lo.

A segunda corrente evidenciada anteriormente, a funcionalista, se volta para
aspectos da realizagéo linguistica, e tem como ponto central de andlise os aspectos
funcionais e comunicativos da lingua. Esse grupo dos estudos linguisticos
representa um grande avango para a percepgcdo da lingua e suas multiplas
realizagdes e aspectos sociais. Apesar de se deter também a estrutura gramatical, o
funcionalismo observa como os contextos comunicativos interferem no uso e nas
concretizagbes linguisticas. Cunha (2017) aponta que essa corrente apresenta nao
SO propostas tedricas distintas ao estruturalismo, mas também métodos de analise e
percepgao do objeto analisado (lingua) diferentes do seu antecessor.

Assim, a concepc¢ao de lingua funcionalista analisa linguagem do ponto de
vista interativo, pois concebe o fendmeno linguistico a partir de sua funcéo
comunicativa. Antunes (2003) salienta que essa tendéncia é marcada pela
percepcao da lingua enquanto fato social, e por isso permite uma compreensao mais

ampla da linguagem, ja que o sistema € visto a partir de sua funcao, sempre
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veiculado as situagbes concretas e diversificadas de realizagcdo. A autora aponta
ainda que para se estudar a linguagem dentro dessa corrente teérica é necessario
compreender que a lingua ocorre sob a forma de textualidade, sendo assim, é
indispensavel que o ensino se dé também a partir da observacao das regularidades
textuais e discursivas (p. 41- 42).

O interesse do funcionalista se insere dentro da materialidade textual, pois é a
partir dela que a estrutura gramatical desempenhara sua funcdo de maneira mais
clara para analise e compreensao do fenémeno. Cunha (2017) descreve que a
abordagem funcionalista tem como objetivo observar as regularidades da lingua a
partir da interatividade das situacdes de uso:

Os funcionalistas concebem a linguagem como um instrumento de
interacdo social, alinhando-se, assim, a tendéncia que analisa a
relacdo entre linguagem e sociedade. Seu interesse de investigagao
linguistica vai além da estrutura gramatical, buscando a situagéao
comunicativa — que envolve os interlocutores, seus propésitos e o
contexto discursivo- a motivagdo para os fatos da lingua. A
abordagem funcionalista procura explicar as regularidades
observadas no uso interativo da lingua, analisando as condigdes
discursivas em que se verifica esse uso. (CUNHA: 2017, p. 157)

Uma pratica de ensino baseada nos estudos funcionalistas tera como foco
uma analise da estrutura gramatical, para além da superficialidade da palavra ou da
oracao, tendo como ponto de partida o texto. Isso ocorre, porque seu foco sera
sempre a concretizacao da lingua, e o texto assumira o papel de unidade basica de
analise, que tera como pontos de observagcdo ndo sO aspectos ortograficos,
morfolégicos ou sintaticos, mas também as questdes discursivas e pragmaticas que
possibilitaram a sua concretizagéo.

O grande avango do funcionalismo vai para além do reconhecimento da
linguagem enquanto objeto funcional, e se estabelece na concepg¢éo de lingua e nos
métodos de analise empregados para observar essa funcionalidade. A compreensao
do fenémeno linguistico a partir de uma concepc¢ao discursiva e interativa abrange
praticas de estudo e ensino da lingua a partir do contexto social de realizacao.
Oliveira e Wilson (2017) nomeiam essa vertente dos estudos linguisticos de
funcionalista pragmatica, que tem como principal caracteristica a visdo da linguagem
enquanto um produto e processo da interagdo humana em seu ambiente
sociocultural (p. 238).

O enfoque funcionalista pragmatico se concretiza a partir da percepcao do

fenbmeno linguistico e sua relacdo com aspectos internos a propria lingua, e
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também os externos a ela, motivadores diretos de sua realizagdo. Assim sendo,
essa corrente ird abarcar todas as teorias linguisticas que tém como principio a
lingua enquanto objeto interativo, heterogéneo, e social.

No contexto escolar, compreender a lingua a partir de sua funcionalidade e,
portanto, enquanto objeto social, faz-se importante, principalmente pela necessidade
de considerarmos a realidade discente, e 0 dominio linguistico desses sujeitos antes
de adentrar a escola. Logo, entender que os sujeitos escolares refletem e
concretizam distintas variagées da linguagem, e que estas materializacbes sao
executadas através de um propdsito comunicativo social € mais que necessario para
que esses sujeitos tenham espaco no ambiente de ensino.

Esta acepcdo da linguagem compreende e abarca as necessidades
provenientes do processo de democratizacdo da educacdo. Esse carater
democratico e inclusivo, fruto de varias politicas publicas implantadas durante o
século passado, busca levar educacdo a todos os cidadaos e, principalmente,
educacgao que possibilite a insercao e a participacao social. Sendo assim, € mais que
necessario que a escola compreenda a realidade desses sujeitos, e adote uma
concepcao de ensino de lingua que os reconheca enquanto sujeitos representativos
do sistema social.

O funcionalismo pragmatico reconhece as particularidades do sujeito
falante/aluno, a partir das suas singularidades sociais, considerando a realidade
linguistica, o contexto comunicacional, e variados aspectos que permitem a
construcdo semantica do texto. Estudos derivados da Linguistica Textual,
Sociolinguistica e Linguistica Aplicada refletem a concepcao de lingua tragada pela
concepcéo funcional pragmatica.

Vale ressaltar que a abordagem funcionalista ndo diminui ou retira a
importancia de se ensinar e aprender a norma culta. O que ocorre € uma mudanga
na abordagem desse estudo, que ir4 se preocupar também com as variantes que
fogem dessa norma, entendendo-as enquanto realizagdes linguisticas que devem
ser observadas e estudadas a partir de sua pertinéncia. Sendo assim, o ensino de
lingua portuguesa se dara a partir dos eixos de ensino tratados na perspectiva
tradicional (gramatica, escrita, leitura e oralidade), o que muda sao os objetos e a
metodologia da analise, que devera partir sempre do texto, visto enquanto unidade

minima de compreenséo do fenédmeno linguistico.
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A partir dessa concepcgao de lingua, os estudos a respeito do texto ganharam
forca, a Linguistica Textual (LT), ou de texto, concretizou-se como uma das
correntes que contribuiram diretamente para uma concepcao de ensino de lingua
interativa, social, e com bases nas realizacdes concretas da lingua. A LT defende
que as estruturas da lingua deixem de ser analisadas de maneira isolada, e passem
a ser observados o0s encadeamentos entre elas, abarcando assim o seu
funcionamento numa realizacao linguistico-textual (BENTES, 2001, FAVERO, 2012).

Bentes (2001) aponta que a linguistica textual reincorpora aos estudos da
lingua o sujeito e a situacdo de comunicacao que tinham sido excluidos nos estudos
de cunho estrutural mais extremo. A consequéncia disso € uma lingua compreendida
nao so6 por seu papel informativo, mas também por sua capacidade de realizar agcoes
diversas através dos sujeitos e situagdes de execucao.

O texto entdo passa a ser 0 grande objetivo do ensino de lingua portuguesa,
concebido ndo s6 como um produto acabado, mas como um todo linguistico, que
absorve fatores internos e externos a proépria lingua para sua realizagao. De acordo
com Koch (1997), o texto precisa ser compreendido a partir do seu proprio processo
de feitura, ou seja, das condicbes, motivacoes e especificidades recebidas no
momento de elaboracdo, considerando também o sujeito produtor.

1.4.2 Eixos de ensino de lingua

Dentro dessa perspectiva, o ensino de lingua portuguesa, compreendido nos
eixos de leitura, producao textual e andlise linguistica deve ser realizado a partir da
materialidade linguistica, ou seja, a partir do texto. Praticas de ensino que nao
considerem o0s aspectos interativos e sociais da lingua representam uma agéo
docente desligada dos documentos oficiais, e das pesquisas recentes em linguistica,
que elegeram o texto e o discurso como base para o ensino e andlise da lingua.

A partir desse contexto o ensino de leitura, por exemplo, precisa ultrapassar
as atividades de identificacdo e reconhecimento, e adentrar o nivel da compreenséo
e avaliacdo dos recursos produtores de sentido, chegando ao nivel das
multimodalidades. E necessario que a aula de leitura reconheca também os
aspectos graficos, que se manifestam tanto nos materiais didaticos usuais (livro
didatico, paradidaticos), quanto nas novas tecnologias (computadores, hipertextos)

que adentram a escola.
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Na era das midias digitais se torna ainda mais recorrente o impeto de
interpretar diferentes modos de significar. Com textos que apresentam mais de uma
modalidade significativa, &€ necessario que o aluno aprenda nao sé a decodificar e
interpretar, mas também a relacionar essas multiplas formas, e avaliar tal relagao
para construcao dos sentidos. Assim sendo, para que a aula de leitura se alinhe a
percepcao funcional pragmatica da lingua, os textos lidos devem advir de uma
situacao auténtica de comunicacao, estando o mais proximo possivel de seu suporte
original, para que o aluno compreenda sua fungao comunicativa e o seu objetivo
interativo. (ANTUNES, 2003)

O ensino de escrita, por sua vez, deve considerar os aspectos de interferéncia
na producao textual, ou seja, as condi¢cdes pragmaticas e discursivas do género
trabalhado. Cabera ao docente produzir situagdes de acontecimento semelhantes as
da esfera social, que incorporem a interatividade que subsidia o acontecimento
linguistico. Salientamos ainda que o ensino de leitura e escrita estd sempre em
constante reverberacédo, pois uma atividade verbal se complementa em relacédo a
outra.

A oralidade, por sua vez, deve ser estudada com o mesmo prestigio da
escrita, a partir de um ensino ancorado nas situacdes de uso, e dos textos que se
desenvolvem no plano oral da linguagem. Compreende, assim, as variantes
linguisticas adequadas para as situacoes de fala, refletindo a respeito dos aspectos
formais e pragmaticos. A oralidade, enquanto atividade verbal de igual importancia a
escrita, ndo pode ser vista com desleixo pelo docente, nem menosprezada pelo
sistema educacional. E imprescindivel que o aluno domine a materializagdo
linguistica no ambito oral para agir e interagir em seu contexto de atuacao social.

O quarto eixo, de conhecimento linguistico, é realizado a partir das situacoes
reais de uso do texto, compreendendo os aspectos linguisticos, epilinguisticos e
metalinguisticos. Bezerra e Reinaldo (2013) salientam que mesmo com o0
direcionamento dos estudos linguisticos para a abrangéncia do discurso, é
necessario reafirmar a relevancia da abordagem das unidades linguisticas, ja que
sdo elas que materializam as integragdes de estudo que a englobam (discurso,
género, texto). Assim sendo, o estudo das unidades linguisticas € mais que
justificavel, pois todo e qualquer estudo de discurso, género, ou texto s6 € possivel a

partir do entendimento do cédigo.
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Dentro das atividades citadas anteriormente, Geraldi (1993) da maior énfase
as atividades epilinguisticas, pois para o autor ela é condicdo béasica para se
estabelecer qualquer busca significativa para outras reflexdes linguisticas. A
proposta do autor se concentra na reflexdo linguistica em sala de aula a partir do
texto, e especifica o texto produzido pelo préprio aluno como o mais adequado a
essas demandas. Assim, para o autor, a revisdo e autocorrecdo, atividades de
natureza epilinguisticas, sdo ferramentas chaves para o ensino das estruturas da
lingua, e o texto do aluno, o principal material a ser analisado em sala de aula.

A partir dessas reflexdes compreendemos que o ensino de lingua portuguesa
ocorre em interacdo direta com as materialidades textuais, tidas como unidades de
analise para observagcdo e estudo da lingua. Sendo assim, compreendemos aa
linguagem enquanto instancia de realizagao de praticas sociais. A linguagem e a
escola, enquanto instdncias de agdo democratica dos sujeitos, devem ser
concebidas de modo inclusivo e agenciador, dando espaco as diferentes identidades
e variagdes linguisticas que adentram a sua esfera.

Baseados nas discussdes elucidadas neste capitulo, compreendemos a
realidade escolar enquanto mediadora e (re)produtora de situacdes sociais, que
deve estar sensivel aos aspectos plurais e individuais dos sujeitos que adentram em
suas salas de aula. Nesse cenario, cabe ao professor, enquanto agente didatico,
manipular e articular as situagbes de ensino de modo inclusivo, selecionando
ferramentas de ensino capazes de lidar com as complexidades demandadas pelos
diferentes sujeitos.

No capitulo a seguir apresentaremos o caminho metodolégico seguido para
realizagdo desta pesquisa.
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Capitulo I

2. Metodologia adotada para a realizacao da pesquisa

Neste capitulo metodoldgico, fazemos breve explanacao sobre a Linguistica
Aplicada, vertente dos estudos linguisticos a que nosso trabalho esta filiado.
Apresentamos algumas de suas influéncias no caminho percorrido para geracao e
analise de dados. Além dos aspectos citados anteriormente, também apresentamos
o caminho percorrido para a realizacdo da pesquisa. Serao feitas consideracoes a
respeito dos paradigmas de pesquisa, dos métodos de coleta, assim como dos
sujeitos envolvidos durante o processo de captacdo de dados, da categorizagcédo e
andlise dos dados.

2.1 Linguistica aplicada e pesquisa de campo

Este trabalho alinha-se aos estudos da Linguistica Aplicada — LA. Tal
ramificacdo das ciéncias linguisticas compreende a linguagem como meio para
problematizacdo de questdes de ordem politica, social, historica e cultural. A lingua
€ concebida ndo sé como mero instrumento de comunicacdo, mas como mediadora
e promotora de situagdes reais de engajamento politico-social, em um contexto
histérico e cultural. Dessa maneira, compreender a lingua a partir desta oética
engloba uma nogao de sociedade constituida a partir das ac¢des realizadas através
da linguagem.

Compreendendo que a instituicdo escolar se forma enquanto realidade social,
concreta e constituida por diferentes atores sociais, a nossa pesquisa se deu a partir
de uma pesquisa de campo. Observamos e interagimos de maneira direta com o
objeto observado, assim como estivemos presente durante todos os momentos de
geracao e coleta dos dados. Esse estudo a partir da prépria realidade observada nos
garantiu relatar, gravar e documentar diferentes situagdes de ensino de lingua.

Gil (2002) classifica o estudo de campo a partir da observacdo de um
determinado grupo social ou comunidade, sem que haja necessariamente
identificacdo geografica, pois pode ser um grupo de trabalho, de estudo, lazer, ou
qualquer outra atividade humana. O pesquisador, nesta perspectiva, se volta para as
atividades desenvolvidas pelo grupo, e para as especificidades de cada sujeito ou
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grupo para realizacdo das mesmas. Ainda de acordo com o autor, instrumentos
variados podem ser utilizados para a concretizagao desse tipo de pesquisa, desde a
entrevista com os informantes, participantes ativos do grupo estudado, como
também observacbes de campo, filmagem, fotografias, dentre outros modos de
registro.

Ao inserir o pesquisador na realidade em estudo para a realizagéo da reflexao
das condicdes do campo de pesquisa, tal perspectiva garante ao pesquisador uma
interacao direta com os objetos e colaboradores da pesquisa. O pesquisador nao s6
se coloca dentro da pratica, como interage diretamente com os elementos
constitutivos da realidade observada. A respeito disso, Moita Lopes (2006) afirma
que por se configurar como um campo aplicado, a LA precisa ser entendida e
compreendida como uma area de atuagdo que vislumbra a intervengdo na e/ou
sobre a pratica social. O autor ainda focaliza questdes histéricas, sociais, e
interacionais dos processos, instituicoes e atores sociais envolvidos nas situagdes
comunicacionais que tornam cada situacdo de interacdo Unica, situada e
heterogénea com a acao subjetiva e intersubjetiva dos sujeitos envolvidos.

De acordo com Kleiman (2013), na LA de natureza critica, o pesquisador se
estabelece no/a partir do cenario de pesquisa: a periferia. Os atores sociais
juntamente com os objetos se compdem a partir da sua realidade social que nao
deve ser desconsiderada. Faz-se necessario, portanto, refletir ndo sé a partir dos
polos centralizadores do conhecimento, mas também a partir das margens e dos
aspectos sociais que vao além da objetividade e sdo percebidos durante a situagéo
de pesquisa. Desconsiderar a historicidade respinga como esquecimento das
implicagbes sociais de cada sujeito enquanto ser e ator social.

Dentro desse contexto aplicado, historico e social, partiremos, portanto, do
paradigma qualitativo interpretativista de pesquisa que contempla os pontos de
atencéo da LA e da pesquisa de campo, comportando os efeitos de interacédo entre
0s atores sociais presentes no ambiente de pesquisa. Chizzotti (2003) aponta que a
pesquisa qualitativa comporta uma funcéo transdisciplinar, e atua, sobretudo, no
campo das ciéncias humanas e sociais. O autor também salienta que tal perspectiva
tem aspectos multiparadigmaticos, j& que assume métodos de investigacao
derivados de varias correntes cientificas (positivismo, hermenéutica, construtivismo,

marxismo, dentre outros). Situando a pesquisa qualitativa no contexto educacional,
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tal paradigma suporta as singularidades encontradas em sala de aula, assim como a
pluralidade de sujeitos e contextos sécio-histéricos-culturais.

Sendo assim, para a realizacdo desta dissertacao partimos da observacao de
aulas e da interagdo direta® com os professores e sujeitos que atuam na sala de aula
de lingua portuguesa. Para o registro dessas observagdes optamos pela gravacao
de audio, e pelo diario do pesquisador, que constantemente documentava através
de fotografias e relato escrito as situagdes vivenciadas em sala de aula.

Outro importante instrumento da pesquisa de campo € o questionario, em
nosso trabalho utiizamos o questionario aberto, que permite ao
participante/colaborador da pesquisa responder livremente o que lhe foi perguntado.
De acordo com Gil (2008), o questionario € um método investigativo, composto por
um numero de questbes definidas pelo pesquisador e por seus objetivos de
pesquisa. E apresentado de maneira escrita aos participantes da pesquisa e,
geralmente, tem como objetivo colher informacbes sobre situagdes vividas,
concepgoes, crencgas, dentre outros. Para a realizagcdo do nosso trabalho, o
questionario nos auxiliou a identificar as situacées em que a correcao € utilizada
como ferramenta de ensino, assim como a concepcao do professor a respeito do seu
uso enquanto instrumento didatico.

O questionario aplicado apresentava seis perguntas a respeito da correcao
enquanto ferramenta de ensino de lingua portuguesa. As questées se direcionavam
para a ocorréncia da correcdo na sala de aula, os modos de acontecimento, os
meétodos utilizados, assim como o0s eixos contemplados e as materialidades
(atividades de ensino) consideradas durante a agcao corretiva. Os questionamentos
buscavam principalmente o relato sobre o uso da corregdo em sala de aula, e as
praticas envolvidas em sua concretizagdo. Para isso realizamos as seguintes

indagacoes:

e O que se corrige nas aulas de lingua portuguesa?

e Quais as praticas de correcdo — modos de fazer correcdo - presentes
na aula de lingua portuguesa?

e Quais as ferramentas de correcdo utilizadas na aula de lingua

portuguesa para correcao de atividades e tarefas escolares?

> CAAE: 91408017.8.0000.5182.
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e Quais 0s eixos de ensino sdo contemplados durante a corregao
cotidiana?

e Que atividades e/ou tarefas escolares sdo corrigidas no cotidiano
escolar?

e Qual o funcionamento da correcao enquanto ferramenta de ensino?

As trés primeiras questdes se direcionaram para as situagdes, modos e
ferramentas de correcdo, atendendo assim a primeira categoria de analise que sera
elucidada adiante. Enquanto as trés ultimas buscava relacionar a correcdo as
atividades e eixos de ensino de lingua portuguesa, atendendo assim a segunda
categoria.

O segundo tipo de pesquisa que utilizamos foi o documental. Esse modelo de
investigac@o e andlise se constitui pela utilizacdo de documentos institucionalizados
geralmente de representacdo cientifica, cultural, politica ou social enquanto fonte
para dados de pesquisa. Em nossa busca, esse método se deu pela coleta de

atividades e tarefas escolares produzidos ou aplicados pelo professor.

2.2 Colaboradores da pesquisa e contexto de observacao

Este topico apresentara o perfil dos professores colaboradores, seu tempo de
atuacao profissional, sua formacdo académica, e também o contexto de coleta e
geracao dos dados, evidenciando os modos e critérios para coleta e selecao dos
dados. Desse modo, apresentaremos também as turmas de atuacao desses
docentes, compreendidos enquanto o contexto de realizagédo e interagéo docente.

Para a realizagdo desta pesquisa, contamos com a colaboragdo de trés
professores de duas escolas da cidade de Campina Grande, interior da Paraiba.
Docentes da rede publica estadual de ensino, que atuavam em turmas do ensino
fundamental e médio. Para identificar os participantes da pesquisa, professores que
se disponibilizaram e permitiram a observagédo de suas praticas, utilizaremos a sigla
PC (professor colaborador). A realizacdo desta pesquisa sé foi possivel a partir da
colaboragéo direta desses professor que abriram as portas de suas salas de aula, e
nos permitiram fazer parte de seus momentos de pratica docente. Desse modo,

durante nosso texto, quando houver a necessidade de individualizacdo ou de
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by

referéncia a colaboradores especificos utilizaremos as siglas: PC1(Professor
Colaborador 1), PC2 (Professor Colaborador 2) e PC3 (Professor colaborador 3).
Dois destes professores, doravante PC1 e PC2, ensinavam na mesma escola,
no ensino Fundamental Il, em classes de sétimo e oitavo ano respectivamente. O
segundo docente, PC2, além da escola mencionada também trabalha na rede
municipal de um municipio vizinho, e atuava ha mais de quinze anos. O terceiro
colaborador, PC3, atuava em outra instituicdo, em turmas de Ensino Médio, e é
também professor na rede municipal de ensino de uma cidade vizinha. Além da
experiéncia e atuacao no ensino basico, PC3 também atuou no ensino superior por
dez anos como docente dos cursos de Letras e Pedagogia em uma universidade
privada, e por dois em uma universidade publica. Para melhor sintetizar tais

informagdes, apresentamos a seguinte figura ilustrativa:

FIGURA 07: FORMAGCAO E ESCOLAS DE ATUACAO DOS
COLABORADORES

Ezcola 01
Fundamemntal Il
Setimo ano

Mestrandoem Linguistica

Primeiros anos de atuagio
docente

Ezcola 01
Fundamental |
Oitavo ano

Supervisoradeum projetode
Inciagdo a doceéncia
Atuante ha maisde15anos

Escola 02
Ensino Medio: 1 série

Colaboradores
2

Mesire emEstudos Literarios

Experiéncia na formagio de
professores

(Elaborado pela autora)
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Todos os colaboradores sdo graduados em Letras - Lingua Portuguesa, e
obtiveram a graduacado em universidades publicas da mesma cidade em que atuam.
Em relacdo ao tempo no mercado de trabalho temos um pequeno contraste,
enquanto dois exercem a profissdo ha alguns anos, PC2 — 16 anos e PC3 - 15
anos, PC1 que se graduou recentemente, estava em seu primeiro ano de atuacao
institucional docente.

No que diz respeito a formacgao continuada, PC1 nao apresentou atuacao em
nenhum tipo de curso, programa ou projeto desta natureza durante a coleta de
dados, isso se deve principalmente ao fato deste sujeito ter se formado
recentemente, estava em seu primeiro ano de exercicio profissional e acabara de
terminar o curso de graduacado. Durante a aplicagao dos questionarios, no semestre
seguinte a observacao de aulas, PC1 nos informou que estava fazendo mestrado
em estudos linguisticos.

Em relagdo aos sujeitos com maior tempo de atuagdo docente, temos PC2
que atuava como supervisor no Projeto Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), programa que costuma oferecer planejamento conjunto e
atualizacao teorico-metodologica através dos bolsistas e coordenadores que
acompanham os professores em sala de aula — alunos de graduacdo em Letras
(Lingua Portuguesa). O PIBID tem como principal objetivo inserir os estudantes de
licenciatura no contexto da educacao basica publica, a interacdo entre professor
supervisor — titular em sala de aula — deve se concretizar na interface da troca de
conhecimentos tedricos e praticos. Ao apresentar o PIBID, a Coordenagédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES), instituicdo responsavel
pelo programa, focaliza a importancia da interagcao entre os profissionais atuantes e
os futuros professores em formagéao, frisando principalmente a reflexdo sobre o
cotidiano escolar:

Os projetos devem promover a iniciacao do licenciando no ambiente
escolar ainda na primeira metade do curso, visando estimular, desde
o inicio de sua formagéao, a observacao e a reflexao sobre a prética
profissional no cotidiano das escolas publicas de educacao basica.
Os discentes serdo acompanhados por um professor da escola e por
um docente de uma das instituicbes de educacdo superior
participantes do programa. (CAPES, 2018)

Pode-se dizer que o programa atua enquanto formacao continuada nao sé por

levar os alunos de licenciatura as salas de aula, mas também por promover uma
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reflexdo sobre as praticas profissionais e docentes dos professores supervisores.
Durante nossa estadia ndao houve atuagcao de bolsistas do PIBID na sala em que
estavamos observando, porém os bolsistas circulavam e atuavam na escola em
outras turmas.

No que diz respeito a formacao, PC3 possui mestrado na area de Literatura,
concluido também na universidade em que obteve sua graduacao, PC3 revelou suas
pretensdes ao doutorado. Durante nossa observacdao o sujeito evidenciou varias
vezes o desejo de “voltar a ativa” em suas atividades académicas, além de refletir
sobre a dificuldade de manter os lagos e em especial o curriculo® ativo por estar
afastado do meio. Nao ter publicacées e vinculos firmados com o ambiente
universitario é apontado como o principal empecilho para a sua formacao
continuada. O sujeito ainda alegou que esse afastamento das atividades
académicas se deu principalmente em razdo de suas atividades docentes, ja que ha
uma dificuldade em conciliar as atividades de pesquisa e ensino.

O ambiente de observacao e os sujeitos de interacdo também merecem
destaque, os alunos e turmas de atuacédo apresentaram algumas singularidades a
serem elucidadas, a comecar pela classe do professor PC1. A mais jovem dentre as
classes observadas caracteriza-se também como a mais inquieta e questionadora. A
indisciplina se estabeleceu por muitas vezes nas aulas observados, porém foi a
partir das e nas inquietacbes que pudemos perceber a construgdo conjunta do
conhecimento. As aplicacdes de atividades, correcdes e avaliagbes apresentavam
sempre um alto numero de perguntas, de questionamentos e de chamamentos, o
“vem ca professor”, “explica isso aqui”, eram comuns ao ponto de tirarem a ordem
em sala de aula. O professor foi solicitado pelos alunos nas mais distintas situagbes
e fazia uma espécie de atendimento individual sempre que solicitado.

O chamamento e a solicitagdo por atendimento ocorriam durante toda
atividade, antes mesmo de comecgarem a realizar as atividades aplicadas, os alunos
ja apresentavam questionamentos ao professor, que circulava na sala atendendo
individualmente cada chamado. A inquietude dos discentes foi um dos
acontecimentos mais recorrentes que observamos nos primeiros momentos em sala.
Podemos atribuir o padrdo de comportamento encontrado também ao numero de

alunos, em média 33 alunos regulares, na faixa etaria de 12 anos.

6 Curriculo Lattes.
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No que diz respeito a organizacao espacial da sala, podemos apontar que
nao havia um padrado na disposicdo dos alunos, cada sujeito tendia a sentar onde
desejasse, isso por muitas vezes dificultou a locomogédo do professor e alunos
durante os atendimentos individuais.

A turma de atuagédo de PC2, composta 28 alunos com faixa etaria de 13 a 14
anos, tinha caracteristicas opostas a de PC1 no que diz respeito ao padréao
comportamental. Ao iniciar suas aulas o professor conseguia a atencao necessaria,
e os alunos sempre silenciavam para que ele pudesse repassar as instrucoes para a
realizagdo da atividade. Essas instrugdes geralmente consistiam no direcionamento
ao que deveria ser realizado na atividade que seria aplicada. Durante nossa
observacgao, foram trabalhadas atividades de leitura e interpretagéo textual.

Outro ponto relevante da turma titulada por este professor diz respeito a
acomodacao dos estudantes, em razdo do tamanho da sala, que além de pequena
possuia pouca iluminagao e circulagao de ar, as carteiras estudantis foram dispostas
em duas filas duplas, com um corredor ao centro. Este fator produziu duas situagées
que nos chamaram a atengéo, a primeira foi a proximidade entre os alunos, que
querendo ou ndo acabavam fazendo suas atividades em dupla, j& que o colega
quase sempre conseguia visualizar suas respostas, e 0 segundo foi a dificuldade de
locomocao em sala de aula.

A turma de PC3, unica sala de aula de nivel médio observada, se demonstrou
inquieta em alguns momentos, entretanto bastante solicita aos chamamentos do
professor. No que diz respeito aos aspectos estruturais e de organizacdo, a sala
apresentava um grande espacgo, com capacidade para até 40 alunos, porém era
ocupada por apenas quinze. A poluicao sonora atrapalhou muitas vezes as aulas de
S8, barulhos que vinham em sua maioria dos corredores da prépria escola. Os
conteudos das aulas, durante nossas observagdes, seguiram dois eixos de ensino
de lingua, a escrita e a leitura, através do género resenha, dos estudos semanticos
(figuras de linguagem) e da leitura literaria.

Para melhor sistematizar as informag¢des dadas anteriormente elaboramos o
quadro abaixo que sistematiza as informagdes dadas anteriormente:

QUADRO I: Atuacao e perfil de formacao docente

Professor — PC1 Professora — Professora - PC3

PC2
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Turmas Fundamental Il Fundamental Il Ensino Médio
atuacao
Formacao Graduado em Graduada em Graduada em Letras
académica -1 Letras — Letras, e Mestre em
tempo «[-1 Formagao supervisora em Literatura — 15 anos
SRR I8 recente, 12 ano projeto de atuacéao docente.

de atuacao. universitario  de

Mestrando em iniciacao a

Linguistica docéncia - 16

anos de atuacao
docente.
Turma observada |74 ano, 33 8¢ ano, 28 12 ano médio, 18

e numero +[1 alunos. alunos. alunos.

alunos

Eixos de ensino Leitura e analise Leitura (literaria). Producdo textual e
linguistica. Género conto. Leitura.

(Elaborado pela autora)

2.3 As aulas de lingua portuguesa

As observagcbes das aulas de lingua portuguesa ocorreram a partir da
presenca do pesquisador em sala de aula, ou seja, em interagdo direta com os
sujeitos envolvidos no contexto de geracdo de dados. O registro dessas aulas
ocorreu a partir da gravacao de audio, das anotacdes realizadas em diario de
campo, e do recolhimento das atividades aplicadas. Aqui faremos uma breve
descricdo das aulas observadas, focalizando as metodologias dos sujeitos que
caracterizaram sua pratica de ensino. Para isso, apontaremos os principais eixos de
ensino trabalhados durante a observacao, e os métodos de trabalho, principalmente
0s voltados para a interagédo professor-atividade-aluno.

No que diz respeito aos eixos de ensino contemplados com maior recorréncia
pelos sujeitos colaboradores, destacam-se a leitura (PC1, PC2 e PC3), a analise
linguistica (PC1), e a escrita (PC3). Dois desses sujeitos utilizaram textos literarios,
PC2 e PC3, enquanto PC1 utilizou géneros discursivos trazidos nas atividades de
ensino do livro didatico. Pudemos perceber alguns pontos em comum no que diz

respeito as ferramentas de ensino utilizadas pelos trés sujeitos: todos utilizaram o
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livro didatico e as atividades fornecidas por ele. Dois desses sujeitos, PC1 e PC3,
complementaram tais atividades com tarefas autorais, e no caso especifico de PC3
ocorreu também a utilizacdo de paradidaticos. Desse modo, durante nossas
observacgdes, constatamos o trabalho com os seguintes eixos, atividades e matérias

de ensino:
QUADRO II: Eixos e matérias didaticos
Colaborador PC1 PC2 PC3
Eixo/atividade de Leitura, analise Leitura e Producédo textual
ensino linguistica. interpretagcao e leitura.
textual.

Ferramenta/material Livro didatico. ' Livro didatico. Livro didatico,
didatico utilizado Atividades atividades

autorais. autorais, livros

paradidaticos.

(Elaborado pela autora)

Sendo assim, nos deteremos aos aspectos mais pontuais e especificos das
aulas de cada um dos colaboradores. Dentre a metodologia e os conteudos
aplicados por PC1 durante nossa observacao, destacaram-se a leitura e a analise
linguistica, conteudos trabalhados através de conteudos sintaticos da lingua. No
periodo observado, as aulas se guiaram para os elementos constitutivos da oragéo,
a leitura aparecia em consequéncia, ou como pretexto para se trabalhar tais
conteudos.

No que diz respeito as praticas, PC1 ao iniciar suas aulas, realizava uma
reflexdo a respeito dos conteudos passados, tanto relacionando os conteudos
passados aos que seriam apresentados na aula atual, quanto corrigindo atividades
para relembrar o que estava sendo trabalhado anteriormente. Normalmente, ao
iniciar a aula, o professor buscava refletir a respeito do conteudo que vinha sendo
estudando, questionando os alunos a respeito da matéria trabalhada. Essa situacéo
de revisdo tinha como objetivo dar uma continuidade ao conteddo e facilitar o
processo de aprendizagem, fazendo o aluno articular o conhecimento antigo a

informacdo nova. Essa acdo costumava acontecer sempre que o professor se
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voltava de forma direta e geral para os alunos, com o objetivo de revisar o que ja
tinha sido trabalhado, ou mesmo de inserir um novo contetdo ao assunto em pauta.

Além da situacao elucidada anteriormente, também foi possivel perceber essa
acao de revisao durante os atendimentos individuas e situados. Ao ser solicitado
para retirada de duvidas (geralmente durante a realizacado de alguma atividade), o
professor revisava junto com o aluno, algumas vezes interpretava o enunciado que
estava gerando duvida, e tentava explicar e resgatar o conteddo trabalhado.

Outra caracteristica desse sujeito € a utilizacao de indagacdes e motivagdes a
respeito do teor da aula. No lugar de expor e apresentar, o professor questiona e
provoca a participacado do aluno, para que ele relembre e fale a respeito do que foi
trabalhado. Esse momento motivacional, que culmina numa revisdo colaborativa,
caracteriza-se a partir de indaga¢des aos alunos sobre o que foi estudado na aula
anterior, de acordo com as respostas dadas novas perguntas sao feitas, até que no
quadro haja um esquema de revisao do que foi estudado anteriormente. A segunda
forma deste sujeito de iniciar suas aulas foi a partir da correcdo das atividades
propostas na aula anterior. A retomada de contetudo foi feita seja a partir dos
questionamentos motivadores ou das atividades e exercicios — autorais ou do livro
didatico.

As aulas de PC2, observadas em menor nimero em decorréncia da licenca’
médica, foram direcionadas para o estudo do género conto. As aulas observadas
situaram-se em torno da leitura compartilhada de contos, da discusséao e aplicacéo
das atividades de interpretacdo, tanto os contos quanto as atividades eram
propostos pelo livro didatico.

As aulas observadas tinham como conteudo a leitura literaria, realizada a
partir de varios contos, que eram lidos e debatidos em sala de aula. Geralmente, a
aula iniciava-se com os direcionamentos a respeito do caminho que seria percorrido
e as atividades que seriam realizadas durante a aula. No caso do trabalho com o
texto literario, a professora guiou a leitura compartilhada dos contos, e em seguida
iniciou a discussdo que serviu de base para a realizacdo da atividade. Apds a
discussdo foram dadas instru¢des e direcionamentos para a realizagao da atividade

de interpretacao,

7 O sujeito PC2 estava no oitavo més de gravidez, a previsio era que sua atuagao na escola seria até
o0 inicio de dezembro de 2017, data esperada para o nascimento de seu filho, porém, por questdes
médicas, a professora adiantou sua licenga.
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Durante a realizacdo da atividade, os alunos se dirigiam a professora e
solicitavam atendimento especial a alguma questao, ou trecho que nao estivessem
entendendo. Em razdo do afastamento da professora, sé pudemos observar um total
de quatro aulas. Nessas aulas o caminho metodol6gico percorrido se repetiu, e
consistiu na a aplicacao de atividades de leitura e interpretacao textual.

O nosso terceiro sujeito observado, PC3, baseou suas aulas (durante os
momentos de observagao), principalmente, no ensino do género resenha e nas
figuras de linguagem. Ao iniciarmos nossa observagao, o trabalho com o género ja
tinha sido principiado, e segundo o professor, tratava-se de uma ramificagdo de um
projeto que vinha sendo desenvolvido durante todo o ano letivo (2017). O projeto
consistia na leitura de textos escolhidos pelos alunos a partir de livros
disponibilizados por PC3 ou da biblioteca da escola, além dessas fontes, os alunos
também tinham a opcéao de levar textos de seu proprio acervo (romances, contos ou
qualquer outro género) para leitura em sala.

O professor comecgava suas aulas distribuindo livros paradidaticos para todos
que estavam presentes, inclusive a pesquisadora e, em seguida, pedia para que os
sujeitos fizessem a leitura silenciosa de um conto, poema, novela, ou qualquer outro
género que estivesse no livro escolhido. Apés o0 momento de leitura, PC3 solicitava
que todos fizessem um pequeno relatério a respeito da leitura realizada, além de
apontar oralmente os melhores momentos do texto lido. Tal pratica se tornou
rotineira, os alunos ja faziam isto desde o inicio do ano letivo, e tinham inclusive
elaborado quadros com dicas de leitura dos livros lidos em sala e fora dela. O
quadro de sugestdes foi exibido na culminancia da escola, juntamente com um livro®
com os relatérios/resenhas de todos os alunos. O género resenha/relatério
continuou sendo trabalhado no decorrer do bimestre, através de atividades de
descrigdo do género, e anexado ao conteudo figuras de linguagem.

Assim como nas praticas de PC1, também foi possivel observar na aula de
PC3 uma interacao direta entre professor e aluno com o objetivo de revisar. Muitas
vezes, a atividade da aula anterior foi utilizada enquanto roteiro para iniciar e guiar
as situacdes de ensino, que se concretizavam através de questionamentos, leitura e
formulacdo conjunta de respostas. Além de realizar essa revisao oralmente, e partir

das multiplas respostas dadas pelos alunos, PC3 também copiava os retornos dados

8 Os relatérios de leitura foram reunidos, impressos e encadernados em um Gnico volume que foi utilizado
no evento da escola, e depois disponibilizado na biblioteca escolar.
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pelos alunos e construia junto a eles um esquema de revisdo e retomada de
conteudo.

As aulas observadas foram registradas através de diario de campo, escrito
pela pesquisadora, a partir do relato das situagdes observadas e das impressoes
das mesmas, e também de gravacdes de audio de todas as aulas assistidas. Ainda
foram registradas a partir de fotografias e registro escrito as atividades aplicadas
pelos professores durante o periodo de observagdo. Abaixo temos um quadro que
sistematiza as informacdes referentes ao numero de aulas observadas até agora,
elucidadas através dos minutos de gravacdo de cada professor, e também a
natureza das atividades coletadas.

Quadro lll: Numero de aulas, tempo de gravacdao e natureza das
atividades aplicadas

Colaboradores | Professor - PC1 | Professor -PC2 Professora — PC3

Numero de
aulas gravadas 12 aulas 4 aulas 10 aulas

Tempo de

gravacao 360 minutos 148 minutos 300 minutos
Atividades Atividade de Atividade de Atividade de fixacédo e
aplicadas fixacdo e fixacdo. verificagao.

verificagao.

(Elaborado pela autora)

Para a coleta de dados tinhamos como meta 0 minimo de dez aulas gravadas
para cada sujeito, em razdo do afastamento, s6 pudemos gravar quatro aulas de S2.
Mesmo com o contraste em relacdo aos demais, optamos por manter tal sujeito, pela
relevancia da pratica observada, e pelo necessario reconhecimento e compreensao
das peculiaridades da pesquisa aplicada e de campo, que se configura a partir de
seus aspectos imprevisiveis, e da consideracdo pelas condi¢cbes reais de interacao

social.

2.4 Os dados e as categorias de analise
Ap6s a coleta dos dados, compreendida enquanto gravagdo de audios,
questionario de pesquisa, e recolhimento das atividades aplicadas, tivemos como
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passo seguinte a transcricdo das aulas observadas, buscando reproduzir fielmente
as interacbes em sala de aula. Para melhor ilustrar o processo de coleta e geracao

dos dados fizemos a seguinte figura:

Figura 08: Processo de geracao e analise dos dados

Coleta e geracao
dos dados

Transcricao

(Fonte: Elaborado pela autora)

A primeira etapa, coleta e geragdo de dados, configura-se pela presenca da
pesquisadora em campo e de sua interagcdo direta com os colaboradores da
pesquisa (alunos e professores), o campo (a instituicdo escolar) e o objeto de
anélise (a pratica escolar). E durante a etapa de coleta que a pesquisa teve seu
primeiro aspecto pratico concretizado, ja que foi nesta fase que todo o planejamento
metodoldgico prévio foi posto em agdo. Desse modo, durante esta parte do processo
de realizagdo foram gravadas aulas, conversas entre a pesquisadora e 0sS
colaboradores, interagdes entre professores e alunos, dentre outras situagcdes que
se perpetuam no ambiente da sala de aula. Além das gravagbes de &udio
registramos também atividades, planejamento dos professores, e aplicamos o
questionario.

O trabalho de transcricdo, segunda etapa evidenciada, concretizou-se
enquanto o primeiro olhar sobre os dados, e também enquanto primeira tarefa para
realizagcdo da anadlise. A transcricdo nos permitiu apreciar diretamente as aulas



75

observadas ao lado das outras duas modalidades de dados: o questionario e as
atividades. A partir da transcricdao, organizamos os dados em dois grandes grupos: i)
interacoes indiretas ou nao relacionadas a pratica de ensino e seus objetos,
compreendidas enquanto avisos, negociacdes comportamentais, dentre outros
aspectos que ndo se relacionam diretamente ao objetivo desta pesquisa; ii)
situacdes de interacao direta entre professor e aluno, ou professor e pesquisador
que tem como objetivo a pratica ou a reflexdo sobre o processo de ensino-
aprendizagem.

A partir desses dois grupos, selecionamos as situacdes de interacao direta
entre professor e aluno, ou ainda professor e pesquisador. Além das transcri¢des,
também foram selecionadas atividades e respostas aos questionarios. Apds a
selecdo e recorte dos dados, pudemos catalogar e criar duas as categorias de
analise: 1) Situacbes, modos e ferramentas de correcao e 2) Relacdo entre os
modos e situagcbes da correcdo com os objetos de ensino de Lingua Portuguesa. O
processo de criagdo das categorias se deu a partir de um olhar constante para os
objetivos de pesquisa, e para os dados coletados, transcritos e catalogados.

A primeira categoria de anadlise, “As situacoes, modos e ferramentas de
correcao”, compreende as reflexdes em torno dos dois primeiros objetivos deste
trabalho. Tal categoria, apresentada no topico 3.1, apresenta as situagcbes de
acontecimento da corre¢do, seus modos de concretizagdo e principais ferramentas.
Buscando assim apresentar as situagées de ensino em que a corregdo ocorre, a
partir da interagdo professor-atividade-aluno, assim como as modalidades de
acontecimentos dentro dessas situacgoes, e as ferramentas que as concretizam. Do
ponto de vista tedrico, teremos como aporte as reflexbes de Zabala (1998), Luckesi
(2011a, 2011b), Marcuschi (2004), Perrenoud (2003), dentre outros.

A segunda categoria, “Relagdo entre os modos e situacbées da correcdo com
0s objetos de ensino de Lingua Portuguesa, relaciona os modos e situacbes de
correcao aos objetos de ensino de lingua portuguesa em que a corregao ocorre. E
tem como aporte tedrico os trabalhos de Antunes (2003), Suassuna (2013), Zabala
(1998), Lino de Araujo (2014), dentre outros.
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CAPITULO Il
3. A UTILIZACAO DA CORRECAO ENQUANTO FERRAMENTA DE ENSINO

Neste capitulo, apresentamos a anélise dos dados coletados em sala de aula,
para isso trazemos recorte das transcricdbes das aulas observadas, do diario de
campo da pesquisadora, além de registros fotograficos de atividades aplicadas, e
recortes dos questionarios aplicados. Esses dados sdo a base de analise para as
ocorréncias apresentadas, e ilustram da melhor maneira possivel a situacao
descrita.

A realizacdo deste trabalho partiu do pressuposto do funcionamento da
correcao enquanto uma ferramenta e atividade de ensino de Lingua Portuguesa.
Desse modo, antes de adentrarmos a andlise é necessario relembrar nossa questao
de pesquisa: Quais praticas de correcdo sdo desenvolvidas no ensino de lingua
portuguesa no nivel basico? Esse questionamento nos levou a elencar como
objetivo geral, (re)conhecer a pratica de correcdo como atividade escolar de ensino
de lingua portuguesa. Para alcancar tal objetivo e respondermos tal pergunta
elencamos objetivos especificos que buscam: a) identificar as situacdées de ensino
de lingua em que a correcdo é utilizada, b) analisar os modos de fazer correcao,
assim como as ferramentas utilizadas durante a pratica corretiva e ¢€) relacionar os
modos e situagbes de ocorréncia da corre¢do aos objetos de ensino de lingua
portuguesa.

Desse modo, o capitulo esta organizado a partir de dois tdpicos, que
correspondem as duas categorias de anadlise elencadas por nés. O topico 4.1 As
situagbes, modos e ferramentas de correcdo, que corresponde a primeira categoria
de andlise (de mesmo nome) abrange os dois primeiros objetivos desta dissertacao,
enquanto o topico 4.2 Relacdo entre as situagbes e modos de correcdo com 0s
objetos de ensino de Lingua Portuguesa apresenta a segunda categoria de andlise,
correspondente ao terceiro objetivo. Ambas as categorias foram elaborados a partir

dos objetivos de pesquisa, e dos dados coletados.

3.1 As situacoes, modos e ferramentas de ocorréncia da correcao
Para identificar e analisar as situacbes de ensino em que a corregao ocorre,
assim como seus modos de acontecimento e as ferramentas que a atravessam,

partimos de recortes das aulas gravadas e transcritas, e do questionario respondido
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pelos sujeitos colaboradores. Este tépico se destina a compreensao da ocorréncia
da correcdo, do seu contexto de acontecimento e das principais estratégias
desenvolvidas durante a utilizacdo dessa ferramenta/pratica de ensino.

Para compreender as situacbes de ensino em que a correcao ocorre
perguntamos aos sujeitos colaboradores o que se corrigia nas aulas de lingua
portuguesa. Esses sujeitos nos apresentaram respostas que vao ao encontro de
suas praticas observadas em sala de aula. Para melhor representar trouxemos o
seguinte recorte do questionario aplicado:

Exemplo 01:

O que se corrige nas aulas de lingua portuguesa?

PC1- Sao corrigidas, predominantemente, respostas que se
distanciem bastante do conteudo ou da proposta de atividade. E
importante ressaltar que mesmo havendo alguma inadequacao por
parte da resposta do aluno, deve-se buscar meios de utilizar a

resposta dada por ele como um modo de leva-lo ao objetivo
principal da proposta. (Questionario de PC1: 2018, grifo nosso)

Ao observarmos a resposta elencada e da insercdo em sala de aula,
podemos perceber que o acontecimento da correcao apresenta diferentes niveis e
objetivos. A comecar pelos objetivos, é perceptivel que ha o objetivo de alcancar o
ideal de resposta da atividade, ou seja, ha uma expectativa sobre o que deve estar
presente na resposta. Ressaltamos que este objetivo € um elemento natural da
atividade, tendo em vista que, ao elaborar um enunciado, o professor, ou o autor do
livro didatico, no caso das atividades retiradas do LD, tem um ideal de resposta
esperado (ZABALA, 1998; LINO DE ARAUJO, 2017). O segundo objetivo é o de
trabalhar a resposta do aluno, ou melhor, té-la como base para se chegar ao que é
solicitado pela atividade. Sendo assim, a correcdo ocorre em situacbes em que o
aluno foge do que se é solicitado, ocorre nas mais distintas respostas, independente
do eixo de ensino, e da atividade realizada.

A correcao € inerente a pratica escolar de ensino, € parte integrante do fazer
docente e de suas mais distintas estratégias de mediacao (ZABALA, 1998). Ambos
0s objetivos ultrapassam a concepc¢ao tradicionalista de corregcédo: o professor, em
seu discurso e, posteriormente veremos que também em suas praticas, nao se
detém a corrigir apenas questdes de ordem ortograficas ou linguisticas. A
intervencdo docente se dispbe a analisar e agir sobre a questdo a partir de sua
totalidade, considerando os saberes que foram aplicados na elaboracdo da questéao
e os que foram de fato exercitados/alcancados pelo aluno, fazendo assim uma
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comparagdo entre o resultado obtido e o que deveria ter sido realizado na atividade.
Essa consideracdo por aspectos de maior alcance reforca uma pratica
contextualizada que dispbe a analisar a adequacao da resposta como um todo,
superando assim, a pratica higienista e grafocéntrica de correcdo no ensino de
lingua. Essa concepcao de correcao nao despreza ou se desliga das questdes de
ordem linguistica, mas também alcanca os niveis de reflexdo metalinguistica e
epilinguistica, ou seja, um trato da lingua através das situacoes reais de ensino-
aprendizagem, incluindo assim o erro enquanto instancia de reflexdo e nao de
classificacao.

A comparacao entre o que foi efetivado e, o que é esperado, tem como
principal objetivo esclarecer para o aluno o que deveria ter sido realizado a partir do
comando da atividade (LINO DE ARAUJO, 2017), ao mesmo tempo que mostra para
o aluno o que esta inadequado na sua resposta efetivada. No recorte a seguir temos
o relato de como esse momento de reflexdo ocorre em sala de aula:

Exemplo 02:

Posteriormente a entrega das atividades [de verificagédo] corrigidas,
iniciou-se a leitura coletiva das questoes, o professor [PC1] apds a
leitura de cada enunciado, comentou e indicou quais os
comandos que a atividade trazia, foi explicado o que era
esperado dos alunos na producao de suas respostas. (Diario da
pesquisadora, aula de PC1, 16/11/2017)

. O movimento de leitura e explicagdo do enunciado se caracteriza enquanto
um momento de analise compartilhada, em que professor e aluno resgatam e
apreciam os comandos da atividade aplicada, e estabelecem o que deveria ter sido
feito. Representa uma imposicdo coletiva, de professor e aluno, que podem
reestabelecer em conjunto o que deveria ser realizado, nessa situagédo, aluno e
professor sdo agentes do processo de corregao.

A configuracdo do aluno, ndo sbé enquanto paciente, mas também como
administrador e realizador do momento de correcdo, compreende e demonstra uma
pratica educativa escolar complexa, dindmica e valorativa, que possibilita atuacédo
ativa do aluno no processo de ensino-aprendizagem (MORRIN: 1996;
MORAES:1997) . Desse modo, para atender aos objetivos de aprendizagem, a
pratica escolar exige discentes que atuem ndo s6 enquanto interlocutores, ou
receptores da correcdo, mas também enquanto mediadores e analistas das
situacoes de aprendizagem. Vale salientar que a correcao em conjunto (professor e
aluno), ndo desconsidera ou invalida a resposta estabelecida durante a elaboracao
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da atividade, essa resposta anterior é incorporada a partir da atuacao docente, que
pode trazer esse ideal de resposta com menor ou maior intensidade.

E também, a partir dessa atuacdo mediadora e analitica, que chegamos ao
segundo objetivo de correcao: partir das respostas do aluno para se chegar a uma
resposta adequada ao solicitado no enunciado (primeiro objetivo). Tal objetivo
compreende uma proposta de mediagdo em que a correcao nao despreza o erro,
mas parte dele para se construir 0 esperado e 0 adequado. Ao apontar que: “deve-
se buscar meios de utilizar a resposta dada por ele como um modo de leva-lo ao
objetivo principal da proposta”, o professor sinaliza uma pratica com finalidades
reflexivas e mediadoras, que tem como base a resposta efetivada pelo aluno, que
sera ponto de partida para a andlise do enunciado, e da adequacdo ao solicitado.
Esse tipo de realizagcdo compreende o carater interativo, mediador, investigativo e
agenciador de situacdes de ensino-aprendizagem da correcdo, além de apontar a
atividade do aluno como prépria ferramenta de intervencao e agao docente.

As multiplas acdes (agenciamento, interacdo, mediacao e investigacao) do
processo de ensino-aprendizagem realizadas através da correcao orbitam em torno
da atividade de ensino (DOLZ, 2014). A atividade, por sua vez, molda e é moldada
pela (a) atuacédo dos sujeitos que a realizam e a manipulam durante sua elaboracao
e aplicacdo. Desse modo, a atividade se estabelece enquanto base tanto para as
acOes docentes, quanto para as realizagdes efetivas de interagcao entre os alunos e
professores. Para exemplificar essa relagéo entre a agéo docente e as atividades de
ensino, recortamos o seguinte relato:

Exemplo 03:

Ao iniciar a aulas a professora direciona os alunos para a pagina
das atividades do dia, indica quais itens serdo respondidos e quais
textos deverao ser lidos para completude das questdes. A leitura é
feita individualmente, cada aluno com seu livro realiza sua atividade,
para que até o final da aula seja dado o visto. (Diario da
pesquisadora, aula de PC2, 31/10/2017)

Dentro do exemplo citado, e em outras situagdes observadas, a atividade de
ensino desempenha a funcéo de eixo central do plano de aula, e é desenvolvida em
funcdo dos objetivos didaticos de cada aula. E vélido salientar que até mesmo as
atividades do livro didatico sdo moldadas pela situacao escolar que séo realizadas,
jA que a partir da interacdo com diferentes sujeitos, distintas interpretacbes e
reflexdes serdo feitas. Para melhor ilustrar essa relagdo entre professor, aluno,

atividade e correc¢ao, fizemos a seguinte ilustragéo:
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Figura 09: Ciclo da atividade de ensino
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tarefas
efetivadas)

(Elaborado pela autora)

O professor age enquanto aplicador e/ou elaborador das atividades, que séao
resultado de um planejamento prévio, e um recurso docente para se chegar a um
conjunto de objetivos. Durante a aplicagdo, cabe ao aluno executar os comandos e
remodelar a atividade a partir do acréscimo de suas respostas, apos a realizagdo a
atividade (principalmente de verificacdo de aprendizagem), volta para o professor
para que seja corrigida, seja de modo formal individual (escrito) ou oralmente e
compartilhada. O ciclo se completa quando professor e aluno investigam a
inadequacao e a agem intencionalmente sobre a situagdo de ensino-aprendizagem.

Dentro desse contexto, a compreensao da inadequacgéo, ou seja, o trabalho
para que ela se ajuste ao que foi solicitado, s6 € possivel a partir de uma
investigacdo que analise as condicbes e os aspectos que levaram o aluno ao
desacerto. E compreendendo as lacunas deixadas na resposta do aluno que o
professor podera mediar o processo de ensino-aprendizagem conduzido em sua
sala de aula. Sendo assim, cabe ao professor conhecer a resposta do aluno,

compreender 0s processos realizados para se chegar até ali e, finalmente, agir para
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que o discente compreenda a inadequacao e ajuste sua resposta, partindo assim do
erro, da concretizacao linguistica realizada pelo sujeito aprendiz em sala de aula.

Ainda nos voltando ao primeiro exemplo, que o professor aponta que sao
corrigidas as respostas que se distanciam de maneira extrema do conteudo ou da
proposta, podemos perceber que a correcao atinge dois niveis: o de adequacao ao
comando, e de adequacao ao conteudo. Sendo assim, ndo basta responder a
questao a partir do conteudo que esta sendo trabalhado nela, € necessario que o
aluno atenda ao que é solicitado, ou seja, compreenda as sequéncias injuntivas
concretizadas no enunciado de cada questdo. De modo geral, pode-se dizer que o
primeiro nivel diz respeito a compreenséo do enunciado, e se concretiza através de
critérios corretivos de ordem estrutural e textual da propria resposta, enquanto o
segundo da conta do contelido e da adequacdo tematica da resposta. E importante
salientar que ambos os niveis se completam e se relacionam de maneira direta.
Mesmo que o aluno entenda o enunciado e execute exatamente o que foi solicitado,
€ o seu dominio de conteludo que determinara se a resposta esta adequada ou no.

Desse modo, temos 0 seguinte esquema para ilustrar os niveis e objetivos de
correcao:

FIGURA 10: NIVEIS E OBJETIVOS DAS SITUACOES DE CORRECAO

Modelo ideal de
reposta

Objetivos de

Correcao Trabalhar a

resposta do
aluno

Situacoes de
Correcao

Adequacao ao
comando
Niveis de

correcao Adequacao ao
conteudo

(Fonte: Elaborado pela autora)

Sendo assim, a compreensdo da corre¢cdo enquanto uma atividade interativa

e mediadora ocorre a partir do trabalho conjunto de seus agentes (professor e aluno)
e traz a tona uma reformulagdo da pratica de ensino, que tem se manifesta de

maneira fluida e adaptavel as necessidades do contexto social. Essa fluidez ocorre e
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se manifesta na relacdo aluno-professor e nas implicacdes trazidas por estas
identidades socioculturais (MORIN, 1996).

Dentro desse contexto, e ao nos situarmos em sala de aula, observando a
pratica de nossos colaboradores, identificamos que esses objetivos e niveis de
corregao ocorrem através de situagoes e modalidade especificas. Sendo assim, foi
possivel observar trés importantes situagcées de interacdo e intervengdo que se
constituem a partir dos diferentes niveis e objetivos de correcao: a correcao
anterior a resposta do aluno, a simultdnea e a posterior a realizacdo da
atividade. Dentro dessas situagOes se destacam dois modos de acontecimento, o
planejado e o situacional (solicitado ou improvisado). Para melhor ilustrar essa
relacao entre situagdes e modos de correcao temos a figura a seguir:

Figura 11: Situacoes e modos de acontecimento da correcao
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(Elaborado pela autora)

Adiante nos direcionaremos especificamente aos trés tipos elencados, e suas

modalidades de acontecimento.

3.1.1 Aintervencao anterior a realizacao da atividade
A intervengdo anterior a atividade busca orientar o aluno em direcdo a
adequacao ao comando dado pelo enunciado, além de revisar o conteudo

solicitado para responder a questdo. Outra caracteristica desse tipo de situacéo de
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7

correcao € que geralmente o aluno solicita o atendimento do professor, ja
direcionando o docente para a questao que precisa ser esclarecida. No exemplo
abaixo temos a situacdo e o modo de acontecimento, descritos no paragrafo
anterior. O aluno solicita atendimento, e o professor faz um movimento de explicacao

e revisao de conteudo:

Exemplo 04:
Aluno X: é a C.
PC1: letra C. vamos ler? letra C, oh, (inicia leitura da questdo) a
locugcédo verbal “vai levar’, que é a juncao de dois verbos que
expressdo uma unica ideia, indica acdo ou estado? Olha sd, na
locucao verbal a gente tem o verbo principal e um verbo
auxiliar...presta atencao aqui... o meu verbo principal ele vai
expressar, como ele mesmo diz, a ideia principal do que? (tempo
para o aluno responder)

[[dessa oragao!
PC1: entdo olha sé.. quando ele diz vai levar ele fala em
qual...primeiro quadrinho oh: (faz a leitura do primeiro quadrinho)
Calvin, vocé vai levar esse tigre de pelucia para a escola de novo?
Entdo olha sé, a pergunta é, a locucao vai levar indica uma acao
ou estado? Esse verbo levar, essa ideia de vai levar ela indica
aqui uma acao que ele vai realizar ou indica um estado?
Aluno X: uma acéo!
PC1: uma acao! Por qué? Porque levar implica em? Realizar alguma
acao, fazer alguma coisa. Entao indica agdo. (Transcricao de aula
de PC1)

Esse tipo de intervengédo docente, em que o aluno solicita o professor para
explicar determinado enunciado, corresponde a modalidade de correcao
situacional solicitada, geralmente anterior a resposta do aluno (mas néo s0), e que
concretiza uma situagdo de interacdao aluno-atividade-professor. O aspecto
motivador se da a partir de uma necessidade do aluno, que busca compreender
melhor o que esta sendo requerido. Esse movimento de mediagédo, em que professor
e aluno realizam em conjunto o0 que é solicitado no enunciado é bastante comum
nas praticas de nossos colaboradores. E possivel perceber que, até mesmo ao ler o
enunciado, o professor j4 vai revisando alguns conceitos relacionados ao que é
pedido na questdo. No recorte acima, o professor insere o conceito de locucdo
verbal ao explicar o enunciado. Essa leitura interpretativa, questionadora e
direcionada para a resposta se concretizard enquanto uma das ferramentas de
correcao mais utilizadas pelos sujeitos colaboradores.

Nesse tipo de intervencdo docente, anterior a resposta do aluno e de
solicitada, busca garantir o éxito do primeiro objetivo de uma situacédo de correcao:

garantir a adequacdo ao que é solicitado pelo enunciado. Ao explicar o enunciado e
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garantir o primeiro objetivo, o professor imediatamente chega também ao reforco do
segundo, o de adequacao ao conteudo, explicando e fazendo questionamentos
motivadores a respeito do assunto explorado na questao. Sendo assim, ao solicitar a
correcao anterior a feitura da questao, o aluno e o professor refletem nao s6 sobre a
sequéncia injuntiva presente no enunciado, como também a respeito do conteudo
que deve ser explorado na atividade. Essa situagao de correcao e ensino ocorre nas
atividades cotidianas de lingua portuguesa, as chamadas atividades de fixacdo de
aprendizagem (LINO DE ARAUJO, 2017). A respeito disso, apontamos que a
maioria das correcdes realizadas, como a do recorte anterior, a pratica e as
intervencbes dos sujeitos sdo baseadas no chamamento do aluno, que busca a
intervengao para sanar a divida e também para evitar o erro.

Esse tipo de intervencao, explicativa e anterior a resposta do aluno pode
ocorrer de modo planejado ou situacional. O segundo modo de acontecimento se
dividira em dois: situacional improvisado, que ocorrera a partir da percepg¢ao do
professor da necessidade de corrigir em uma situacao especifica, e sem um
planejamento prévio, e a situacional-solicitada, que acorre a partir do chamamento
do aluno. A ocorréncia da intervencao solicitada se da a partir do chamamento do
aluno, como ja explicamos anteriormente. A intervencao planejada ocorre quando o
professor, previamente, ao planejar a aplicacao de determinada atividade, planeja
também um momento de retomada e explicagdo das questdes tratadas nela, nessa
ocorréncia a interacao € feita de maneira geral, direcionada a toda a turma e nao s6
as duvidas de um determinado sujeito. Esse tipo de agédo anterior a resposta do
aluno pode ocorrer nas atividades de verificagéo e fixagdo de aprendizagem.

A intervengdo planejada (anterior a realizacdo da atividade) tem por
caracteristica o aspecto de revisdo de conteudo, e de recuperagdo das situacoes
passadas de ensino. Normalmente ocorrem no inicio da aula, a partir da correcéo de
uma atividade realizada anteriormente, ou a partir de uma revisdo topicalizada do
conteudo trabalhado. Este tipo de situacao se destaca, pois o professor reserva para
esse momento a reflexdo e a recuperagao do que ja foi realizado anteriormente, em
funcdo do que vira em seguida, ou seja, se revisa para realizar outra atividade. E o
momento de docente e alunos corrigirem em conjunto, chegando assim ao
entendimento comum sobre o conteudo abordado em sala de aula. Para exemplificar
esse tipo de situacdo temos o exemplo 05, que apresenta uma situagdo de
correcao/revisao planejada:
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Exemplo 05:

PC3: Siléncio pessoal! A gente vai continuar a tarefa sobre
resenha. Antes a gente vai fazer um resuminho do que a gente viu
até entdo, deixa s6 eu pegar meu caderno, minhas perguntas. Olha
s6, a gente viu na aula passada, definiu o que era resenha, nao foi?
A gente disse o que mesmo que era uma resenha?

Aluno C: Um género!

Aluno | : Discursivo...

Aluno F : Que ta estruturado (inaudivel)

PC3: A gente pode fazer resenha... a gente viu entdo que resenha...
resenha é um género textual, né isso? Que esta baseado na
compreensdo. A gente viu entdo que qual é a finalidade da
resenha?

Aluno C: Caracterizar uma obral!

Aluno J: Falar sobre um filme...

(Os alunos discutem sobre a finalidade da resenha, baseados na
atividade que ja fizeram na aula passada, o audio ficou
incompreensivel para a transcri¢cao)

PC3: Entdo na verdade, uma resenha serve mesmo, pra que, Como
me disse vocés... para caracterizar uma obra, né? Vocés me falaram
que além de caracterizar tem que dar um juizo de valor...

PC3: O que foi mais que a gente comentou sobre resenha na
aula passada? Sim, a gente viu que é um texto argumentativo por
qué? Por que é um texto argumentativo? Por que a gente diz que é
um género argumentativo?

Aluno F: Porque da opiniao!

PC3: Isso. Se tem a opinidao do resenhista, tem argumento. A opinido
é facil de identificar, né? A gente pode considerar a resenha como
sendo um texto argumentativo. (Transcricdo da aula de PC3)

Na situacdo apresentada no exemplo acima, o professor realiza 0 momento
de revisdo a partir das questdes respondidas na aula anterior, esse tipo de reviséo
se caracteriza por retomar o conteudo trabalhado para que seja possivel a
continuidade tematica, e no caso em questao, da prépria atividade. Essa corregéo
planejada ocorre geralmente no inicio da aula, com o objetivo de retomar o que foi
realizado e estudado anteriormente, podendo ocorrer na aula seguinte a realizacao
parcial da atividade, como também anteriormente, com o objetivo de relembrar os
conceitos necessarios para a execucao da tarefa. Para a realizagdo desta situacao
de correcdo, o professor seguiu o roteiro das questbes que ja haviam sido
respondidas em sala de aula anteriormente. Esse movimento de resgate
compreende uma pratica de ensino com vistas para a corre¢do enquanto reflexao e
retomada do conteudo, distanciando-se assim dos aspectos higienistas e
grafocéntricos que rondam a pratica de correcao (RUIZ, 2001).

Outro aspecto que nos chama atencao na interagéo trazida no exemplo acima

€ em relacdo a participacado dos alunos e a maneira que 0s sujeitos vao construindo
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e relembrando o conteddo ministrado na aula anterior. Assim como no discurso
apresentado no exemplo 01, que trazia a resposta do aluno como a base para se
chegar a resposta ideal, é possivel ver o mesmo movimento na pratica apresentada
no exemplo 05, que apresenta o professor realizando questionamentos trazidos na
atividade, e integrando as respostas dos alunos até formular uma resposta
adequada. Esse movimento promove o reconhecimento e compreensao da realidade
de ensino-aprendizagem, possibilitando a mediacdo e a reflexdo a respeito dos
diferentes niveis de aprendizagem construidos em sala de aula (MARCUSCHI,
2004).

A atividade, além de roteiro, € a base para a corregcdo e para a aula de
revisdo, os elementos atividade, correcao e revisao se entrecruzam e fundem seus
objetivos em sala de aula, muitas vezes a propria correcado se confunde e atua
enquanto atividade de ensino, do mesmo modo que a atividade da o espaco para o
acontecimento da correcdo. Zabala (1998) aponta que a atividade € a unidade de
analise que melhor representa a visao processual da pratica, ja que nela é possivel
reconhecer acdes de planejamento, aplicacdo e avaliacdo. Outro aspecto relevante,
e que diz respeito ao entrecruzamento entre as atividades de fixacdo e a de
correcao, é que geralmente a corregao é vista enquanto o fechamento da atividade,
ou seja, aquela atividade sé € vencida quando professor e aluno compartilham suas
respostas e chegam a um denominador comum.

No que diz respeito aos aspectos linguisticos, a aula que tinha como conteudo
o trabalho com o género resenha, se constituiu através de questdes a respeito dos
aspectos estruturais e semanticos. As questdes apresentadas, que eram de autoria
do professor, foram utilizadas enquanto roteiro para a construcdao da aula de
revisional. No exemplo 05 (trechos em negrito), é possivel encontrar as questdes da
atividade trabalhada, a professora revisou o que ja tinha sido respondido, para assim
dar continuidade ao conteudo e a atividade.

A intervencdo anterior a resposta do aluno também pode ocorrer de modo
improvisado, direcionada para a coletividade ou a duvida de um sujeito especifico, 0
que a caracteriza e a diferencia em relagdo as anteriores, é que ela ndao ocorre a
partir do questionamento do aluno, ou a partir do planejamento escolar, mas a partir
da necessidade enxergada pelo professor no momento de aplicagdo da atividade
(situacional-improvisado). A corregdo situacional-improvisada ocorre quando o

professor, mesmo sem planejar, ou sem a solicitagdo do aluno, observa a
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necessidade de interferéncia e age sobre a situacdo de aprendizagem. Esse modo
de ocorréncia aponta dentre outras coisas, a capacidade analitica do agente de
ensino, que consegue detectar, compreender e agir na situacdo em que esta
inserido (LUCKESI, 2011a, 2011b).

Sendo assim, é relevante salientar que um modo de acontecimento nao
elimina o outro, o fato do professor ter planejado a correcdo nao impede que o aluno
solicite uma intervencédo, ou mesmo que o professor fagca uma intervencao que nao
foi planejada. As situagcdes e modos de correcao se entrelagam e fluem de acordo
com a necessidade dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.
Sendo assim, € o contexto e os sujeitos que fazem parte dele, que determinarao
como e quando a corregao ira ocorrer.

Para melhor ilustrar os modos de correcdo que podem na situacao de
correcao anterior a realizagao da atividade, fizemos o quadro a seguir, que ilustra e
sintetiza as discussoes levantadas até aqui. Vamos ao quadro:

Quadro lll: Modos de acontecimento da correcao anterior a realizacao da

atividade
Modos de Situacional- Situacional- Planejado
acontecimento Solicitado Improvisado
Ferramentas de | Leitura e Revisao de  Leitura e
correcao interpretacao de | conteldo e interpretacdo de
enunciados. explicacao de  enunciados.
Estratégias de | enunciado; Revisao do
leitura e Estratégias de conteudo tratado
reconfiguragdo do | leitura e | na aula anterior.
enunciado. reconfiguragdo do @ Instrugdes para
enunciado. execucao da
atividade.

(Fonte: elaborado pela autora)

Reafirmamos que um modo de acontecimento ndo anula o outro, da mesma
maneira que tais modos de acontecimento também podem ocorrer nas situagdes de

corregéo simultanea e posterior a atividade.
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Apresentaremos a seguir as situacées de correcao simultdneas a realizacao

da atividade do aluno.

3.1.2 A correcao simultanea a realizacao da atividade

A segunda situagao de ocorréncia da correcado € simultdnea a realizacado da
atividade do aluno, e ocorre normalmente a partir de uma solicitacéo. A intervencéao
simultanea tem carater de acompanhamento do proprio fazer discente, visando
questdes individuais, e geralmente direcionando o aluno para a resposta tida como
adequada. A intervencao simultdnea normalmente ocorre a partir de uma duvida do
aluno a respeito de algum item.

Esse acontecimento da corregdo é bem semelhante ao anterior, a principal
diferenca entre ambas as situacgdes € o aspecto situado da corre¢do simultanea, que
se direciona as duvidas de quem a solicitou. Esse tipo de intervencao ocorre
essencialmente de modo improvisado e/ou solicitado, e tem como objetivo
acompanhar a realizacdo da atividade, revisar o conteldo, e se direcionar para
duvidas especificas e situadas de cada aluno.

Essa situagdo de correcdo busca atingir os dois niveis de correcao, o de
adequacao ao comando do enunciado, e de adequacao ao conteudo. As
ferramentas de corregdo se veiculam principalmente a leitura de enunciados
(primeiro  nivel), interpretacdo da questdo (primeiro e segundo nivel),
direcionamentos e indicagcdes de possiveis respostas (primeiro e segundo nivel).
Nesse tipo de situagdo corretiva, as duas ultimas ferramentas se direcionam
especificamente para a resolugdo em conjunto da questdo ou da atividade em
realizagcdo. Ao interpretar a questdo, em um movimento de reformulacdo e
adaptacdo para que seja possivel a compreensao do aluno, o professor considera e
ativa estratégias voltadas para os processos cognitivos e metacognitivos discentes,
para facilitar e mediar a leitura e a compreensao do que esta sendo solicitado tanto
no nivel de adequag¢ao ao comando, quanto no de adequagéo ao conteudo.

Como ja dissemos anteriormente, em relacdo aos modos de acontecimento
(solicitado, planejado e improvisado), um modo n&o anula o outro e, portanto, pode
ocorrer mais de um modo de corregao/intervengcao em uma mesma aula. O mesmo
vale para as situagdes de correcdo: tanto a intervengao anterior a resposta, quanto a

simultanea e a posterior, podem se entrecruzar e acontecerem na mesma situacao
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de ensino, a depender da necessidade tanto do aluno, quanto do professor de
interferir no processo de realizagéo da atividade.

No exemplo a seguir € possivel perceber e identificar esse movimento de
interpretac@o e resolucdo conjunta, correcao simultanea, em que aluno e professor
vao formulando uma resposta em coparticipacdo. Vamos ao exemplo:

Exemplo 06:

Aluno D: eu nao estou entendendo a um!

PC1: observe esta frase: conserto sapatos. primeira questao... nesse
contexto qual é a transitividade do verbo consertar... ou seja ele é
transitivo direto indireto ou intransitivo... e vocé vai dizer porqué.
vamos primeiro.. olha sé.. pra que a gente identifique isso a gente
vai procurar ver parte a parte... primeira coisa, vamos saber se ele
é transitivo ou intransitivo. Muito bem, quando é que um verbo é
transitivo?

PC1 e Aluno D: [[quando ele precisa de
um complemento.

PC1: Quando ele ¢é intransitivo ele ndo precisa de um complemento.
Entdo a primeira coisa que a gente vai procurar olhar. Conserto
sapatos, quem conserta, conserta algo ou o qué?

Aluno D: Ou alguma coisa.
(Transcrigcao de aula, grifo nosso)

O primeiro movimento do professor € o que chamamos de intervencéao
anterior a resposta, com intuito de explicar e sanar a duvida apontada pelo aluno D.
O professor inicia, junto ao aluno o processo de interpretacdo da questao, ou seja,
ele ndo s6 faz a leitura, mas reformula a questdo para que o aluno compreenda
exatamente o que esta sendo solicitado ali. Além desse movimento de leitura e
interpretacéo, o professor também da as opgbes de resposta, em um movimento
quase tradutdrio, deixando claro para o aluno que aquele item sé poderda ser
respondido com trés possibilidades: “ou seja, ele é transitivo direto, indireto ou
intransitivo”. Se analisdssemos a intervengdo docente apenas até esse ponto,
poderiamos apontar tal pratica enquanto uma correcdo resolutivo/indicativa
(SERAFINI: 1989, RUIZ: 2011) ja que o professor de certa maneira da possibilidades
de resposta ao aluno, resolvendo parcialmente a questdo, e ja fazendo uma
indicacao de respostas que estariam inadequadas para aquela pergunta.

Entretanto, o destaque de nossa andlise é o movimento que encontramos
apos essa resolucdo parcial, em que o professor analisa juntamente ao aluno a
transitividade do verbo, através de perguntas reflexivas, indicacées e dicas para
melhor andlise da frase em questdo. Junto ao aluno, o professor traca estratégias
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para resolucédo do item, tendo como ponto de partida a analise da transitividade do
verbo: “pra que a gente identifique isso a gente vai procurar ver parte a parte...
primeira coisa... vamos saber se ele é transitivo ou intransitivo”. A estratégia utilizada
€ a de se partir do conceito mais “simples” até se chegar ao que € solicitado na
questao, o mais complexo. Mesmo ap6s dar possibilidades de resposta, o professor
prossegue a acao sobre a realidade observada, movimentando estratégias para a
construcao conjunta da resposta.

Para a resolugdo simultdnea e conjunta, o professor revisa o conteudo, faz
questionamentos, e até mesmo reformula o enunciado, em um movimento de
simplificagédo, para que o aluno possa refletir a respeito da resposta a partir de seus
conhecimentos. O professor conduz a reflexdo do aluno, e essa resolugao surge de
um processo mediador e reflexivo, em que professor e aluno interagem, refletem, e
tracam estratégias para a resolucao da atividade.

A presenca de questionamentos e reflexdes a respeito do conteddo
ministrado mostra-se enquanto uma forte caracteristica desse tipo de situacao
corretiva. Destarte, € possivel perceber esse movimento de explicagdo do contetdo
e questionamentos em pelo menos trés momentos do exemplo anterior. O professor
relembra o conteldo, questiona o aluno a respeito do que esta sendo revisado, e
geralmente obtém resposta. No trecho a seguir, por exemplo, podemos perceber
essa estratégia corretiva, que se configura a partir do direcionamento de
questionamentos e revisdo do ponto de analise da questao: “Entdo a primeira coisa
que a gente vai procurar olhar. Conserto sapatos, quem conserta, conserta algo ou o
qué?’.

A correcao simultanea ocorre prioritariamente nas atividades de fixagao, e
se realiza através de intervencgdes individualizadas, situadas, e com obijetivos
especificos a cada situagdo de ocorréncia (LINO DE ARAUJO, 2017). Tanto
resposta quanto correcdo sao feitas em conjunto, aluno e professor em um
movimento de interacdo e mediacdo objetivando a realizacdo adequada da
atividade.

No trecho a seguir, recorte do questionario respondido por PC2, é possivel
observar uma referéncia a esse movimento de coparticipacdo entre professor e
aluno. A professora antecipa essa realizagdo conjunta ao ser perguntada sobre o

que se corrige nas aulas de lingua portuguesa:



91

Exemplo 07:

O que se corrige nas aulas de lingua portuguesa?

PC2 - Procuro fazer as correc6es em sala, na maioria das vezes,
junto com os alunos, para que estes pensem sobre os “erros”
cometidos. E conhecam outras possibilidades de responder
questdoes ou elaborar sequéncias escritas de géneros diversos.
Também dou prioridade a reescrita. (Questionario de PC2, grifo
Nnosso)

No exemplo 07, PC2 destaca a correcao enquanto uma pratica conjunta,
realizada por professor e aluno, e aponta também a finalidade desse tipo de
correcao: o aluno refletir sobre as possibilidades de resposta. Essa pratica consiste
no acompanhamento e na realizacdo conjunta da atividade, em uma acao de ensino
que envolve ndo s6 o aluno que tem sua atividade corrigida, como os demais que a
conhecem e podem compartilhar e comparar suas respostas.

Dentro do contexto da avaliacdo formativa e diagnoéstica (PERRENOUD,
2003), a corregao simultanea a atividade, situada nas duvidas do aluno solicitante, e
compartilhada com os demais discentes, caracteriza uma pratica de ensino
mediadora, e que se individualiza por seu feedback sincrénico ao processo de
ensino aprendizagem. Além disso, garante ao professor uma visdo detalhada do
processo de realizagcdo da atividade, possibilitando assim uma coleta de dados ainda
mais rica a respeito da situacdo de ensino, e do progresso realizado (LUCKESI,
2011a, 2011b).

A acdo de compreensdo e intervencdo na realidade de ensino observada
ocorre de modo transversal, ultrapassando os niveis de deteccdo de erros, ou de
adequacéo a resposta, e até mesmo o de adequacao ao conteudo, estabelecendo-
se como uma agao e uma construgcao conjunta do ensinar e do aprender. Essa agéao
s6 é possivel, se o ponto de partida da corregéo for o compartilhamento, que permite
ao aluno apresentar sua resposta, saber a resposta do colega, e debater junto com o
professor e os demais alunos.

Esse tipo de situacdo corretiva, e de realizagdo da prépria atividade, s6
acontece a partir de uma pratica que conceba as atividades de ensino enquanto
local de reflexdo e de ensino aprendizagem e ndo sé de medi¢cdo de conhecimento.
Desse modo, as atividades de ensino, assim como a correcdo ganham status
coparticipativo, ja que o destaque vai para o compartilhamento.

Entretanto, nem sempre essa intervengdo simultanea vai resultar em um

processo de mediacdo ou coparticipacdo, em que o professor através do
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acompanhamento e da reflexdo realiza uma revisdo solicitada. A correcéao
simultanea, de acordo com o que foi observado nas praticas dos sujeitos, também
pode ocorrer de maneira resolutiva (SERAFINI: 1989 e RUIZ: 2001). Ou seja, o
professor ao ser solicitado sobre alguma duvida ou dificuldade do aluno, no lugar de
criar uma situagdo de aprendizagem a partir da duvida, da a resposta pronta e
encerra o atendimento. Esse tipo de situacdo (resolucdo) também ocorre quando
apos algumas tentativas e a utilizacdo de varias ferramentas de correcao
(reformulagdo de enunciado, revisao de conteddo, dentre outras) o aluno continua
sem entender o conteldo ou o0 que esta sendo solicitado. No exemplo 05 é possivel
identificar esse segundo tipo de ocorréncia, vejamos:

Exemplo 08:
Aluno G: Professor, eu nao t6 entendendo!
PC1: Qual?
Aluno G: A H.
PC1: Letra H! Qual dos dois termos indicados nas questées F e G se
ligam ao verbo por meio de uma preposicao? Ou seja, na letra F Ele
fala a respeito de quem?
Aluno G: Do suijeito!
PC1: Do sujeito! Qual é o sujeito aqui?
Aluno G: Ele?!
PC1: Nao! O sujeito?
Aluno G: Precisaval
PC1: Muito bem! Precisava é o sujeito! Entao olha sé, qual dos dois
termos indicados nas questdes F e G se ligam ao verbo por meio de
uma preposicao? (aluno nao consegue responder, fica em siléncio)
PC1: Eu tenho aqui o meu sujeito que é o ele, precisava vai ser
meu verbo, e o banho vai ser o que? Sujeito verbo e o que?
Aluno G: Oracgao?
PC1: Nao! Sujeito, verbo e?
Aluno G: Agéao?
PC1: Complemento! Ta bom? Sendo assim, oh...qual dos dois
termos indicados nas questdes F e G se ligam ao verbo por uma
preposicao?
Aluno G: Um banho!
PC1: Um banho, exatamente!

(Transcricao de aula, grifo nosso)

Ao apresentar sua duvida, o aluno ainda € levado a refletir a respeito do
enunciado, através de ferramentas de reformulacdo e simplificacdo da questao,
entretanto, apds responder e compreender algumas das questdes feitas pelo
professor, o0 aluno ndo consegue responder ao professor que elemento sintatico viria
apos o verbo. Depois de algumas tentativas a resolucdo € entregue sem que haja
muita reflexdo a respeito do funcionamento ou classificagédo do elemento sintatico,
ou qualquer outro trabalho de natureza morfolégica, sintatica ou semantica.
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No caso em questdo, a correcdo resolutiva, que de acordo com Serafini
(1989) e Ruiz (2001) é uma estratégia de intervencao que consiste na eliminagédo do
erro e na imposicao do correto, sé aparece apds um possivel esgotamento das
estratégias de leitura dos enunciados, e dos métodos de compreensao do que esta
sendo solicitado. E mesmo apds a correcao resolutiva parcial, ou seja, depois
solucionar o questionamento feito ao aluno, PC1 ainda prossegue com as
estratégias de leitura para que o aluno chegasse a resposta desejada: “PC1:
Complemento! Ta bom? Sendo assim, oh...qual dos dois termos indicados nas
questées F e G se ligam ao verbo por uma preposicdo?”. Nesse caso,
especificamente, ha um entrecruzamento de estratégias, entre 0 questionamento, a
leitura e a reelaboracdo de enunciados, até se chegar a resolugéo, que no caso em
questao foi a ponte para se continuar o caminho de agao conjunta. Vale salientar,
que mesmo esta pratica resolutiva ndo desqualifica a corre¢cao enquanto situagao de
ensino, a intervencao acontece e o aluno recebe a contrapartida desejada, mesmo
que a reflexao seja realizada de maneira superficial.

A partir das discussdes levantadas, compreendemos que a correcao

simultanea a resolucao da atividade acontece dos seguintes modos:

Quadro V: Os modos de acontecimento da correcao simultanea a
realizacao da atividade

Modos Situacional Solicitado Situacional Improvisado
Ferramentas Leitura de enunciados. Leitura de enunciados.
Revisao e levantamento Revisao e levantamento de
de questionamentos questionamentos

motivadores. Interpretacdo =~ motivadores. Interpretacéo
do enunciado. Estratégias | do enunciado. Estratégias de
de leitura e reformulagéo leitura e reformulacéo de

de enunciados. enunciados.

(Fonte: Elaborado pela autora)

Nessa situacdo de correcdo, em que os dois modos de acontecimento
ocorrem de modo situado e direcionado, as ferramentas serdo as mesmas,

baseados principalmente na realizagdo conjunta da resposta.
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3.1.3 A correcao posterior a realizacao da atividade

A terceira situacdo de ocorréncia da correcdo, posterior a realizacdo da
atividade, ocorre prioritariamente de maneira planejada e direcionada para questdes
de ordem geral. Nesse tipo de ocorréncia, a intervencao ocorre com a finalidade de
estabelecer a resposta adequada. O que ira variar sdo os métodos para se
estabelecer o considerado correto, podendo ter como ponto de partida a resposta do
aluno, a resposta fornecida pelo livro didatico e ainda a formulada pelo professor.

Esse tipo de situacado de correcdo ocorre principalmente apds a realizagéo de
uma atividade, tanto de fixacdo quanto de verificacdo de aprendizagem, e funciona
como uma revisao geral do conteludo estudado. A principal metodologia aplicada
para esse tipo de correcdo é a partir do compartilhamento de respostas entre
professor e aluno, que vao construindo em conjunto a resolugao ideal. Para melhor
visualizagao, o professor pode ainda copiar no quadro as melhores respostas, ou a
resposta fixada antes da aplicacdo do exercicio. Essa situacao de correcdo pode
servir ainda enquanto fechamento de uma verificacdo de aprendizagem e como
preparacdo para a atividade de recuperacdo, ja que durante a postulacdo da
resposta adequada, o professor também revisa o conteddo necessario para se
responder cada questéo.

Desse modo, a correcao posterior se caracteriza tanto pelo seu carater
revisor, quanto interativo, j& que a imposicédo de respostas e as reflexées realizadas
sdo feitas em conjunto por professor e aluno. Durante o periodo de observacao

fizemos o seguinte relato a respeito desse momento de correcao posterior:

Exemplo 09:

A aula tem seu inicio com a inquietagdo costumeira, e com a
expectativa pelas avaliagbes, e é em torno dos resultados obtidos
que o professor inicia a aula. A reflexdo a respeitos das notas
recebidas pela turma é feita pelo professor, que se mostra insatisfeito
com o resultado alcancado e faz questionamentos aos alunos a
respeito das respostas elaboradas na prova. A partir desse
momento inicial de reflexao, professor e alunos partem para
uma correcao conjunta da atividade avaliativa. A correcdo
conjunta é realizada a partir de dois movimentos, a devolucao das
atividades avaliativas aos alunos, a leitura, e a formulacao de
respostas na lousa. (Diario da pesquisadora, relato de aula de PC3,
16/11/2017)
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Na situacdo relatada, exemplo 09, € perceptivel uma pratica de ensino
realizada a partir da interacdo entre professor e aluno, em um processo de
construgdo mediada do conhecimento. Desse modo, docente e discentes trocam e
constroem os saberes que sdo ensinados na sala de aula. O processo de adequar
as respostas concretizadas aos critérios corretivos € realizado através da imposicao
conjunta, entre professor e aluno, de respostas a atividade aplicada. Os dados
apresentam que a situacdo de correcdo posterior trabalha tanto questbes de
adequacdo ao que esta sendo solicitado, atendendo aos niveis e objetivos de
correcao, como também € estopim para uma reflexdo metalinguistica a respeito da
prépria atividade de correcao e de realizacao da atividade (RUIZ, 2001). No exemplo
09, podemos encontrar momentos de reflexdao sobre o ato de corrigir, quando o
professor declara sua insatisfacdo com os resultados obtidos, e que sinaliza para o
aluno qual a resposta ou o percurso ele deveria seguir.

Em relacdo aos niveis de correcdo, esse tipo de intervengdo observa a
adequacao ao enunciado, ou seja, capacidade da resposta e compreensao ao que
foi solicitado, e de adequacdo ao conteudo, que parte da compreensao do
enunciado, e se fixa no dominio do assunto para responder o que foi solicitado. Os
dois niveis estao interligados e intimamente dependentes. No que diz respeito aos
objetivos de acontecimento da correcdo posteriormente a realizagdo da atividade,
podemos apontar como finalidade a revisdo, o compartilhamento e a retomada do
contelido trabalhado em sala de aula. E durante esse tipo de intervencdo que o
professor avalia qualitativamente o desempenho de seus alunos, tanto do ponto de
vista da participacao individual, quanto do dominio de conteudo geral.

Para ilustrar essa relagcdo de revisdo e, até mesmo, de fechamento, nos
trouxemos um exemplo retirado das praticas de PC3, que corrigia uma atividade de
pesquisa solicitada e realizada em um momento anterior, e ao corrigir interagia com
seus alunos, e fazia uma ponte entre o conteudo atual e o passado, vejamos:

Exemplo 10:

PC3: Eu vou usar s6é um pedacinho do quadro aqui...olha sé...presta
atencdo...antes desse assunto, nos trabalhamos a questdao dos
elementos da comunicacdao e trabalhamos também sobre as
funcoes da linguagem, ai agora vem as figuras de linguagem... a
gente vai poder observar o que sao figuras de linguagem... a primeira
questao que eu pedi pra vocés responderem foi... 0 que é que sao
figuras de linguagem? Vocés colocaram o que? (varios alunos
respondem - inaudivel)

PC3: Pronto, agora eu vou pedir para que um s6 de vocés me diga
para a gente entender melhor...
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Aluno H: Sao recursos (enquanto S3 copia a resposta no quadro)...

estilisticos...organizados por meio dos sons, das palavras, das

estruturas sintaticas.. outro significado para dar maior valor

expressivo a linguagem.

(apos copiar a definicao no quadro)

PC3: Tem uma palavra ai que é maravilhoso pra que a gente

guarde na nossa mente sobre 0 que séo figuras de linguagem...Por

que diz que sao recursos estilisticos... né isso? O que tem a ver com

estilo, gente? O que sao recursos estilisticos? Que vem na segunda

parte, né? Observe ai que tem o que sdo recursos estilisticos? Se a

gente for pensar nesse palavra estilo, como sendo uma palavra de

moda... Estilo seria o qué?

(Alunos permanecem em siléncio)

A maneira como cada um se veste... O jeito que cada um tem...
(Transcricdo de aula)

Ao observarmos o recorte apresentado no exemplo 10, percebemos que o
primeiro movimento é o de orientagdo, que tem como objetivo situar os alunos em
relacdo a continuidade do conteddo. Novamente, a atividade de ensino se mostra
enquanto roteiro para a pratica, desse modo a retomada do contetdo ocorre a partir
das questdes e dos comandos trazidos no enunciado.

Para responder e corrigir coletivamente a atividade de ensino, a professora
parte da resposta dada pelos alunos, elegendo uma enquanto a adequada a se
seguir, tal acdo nao elimina as demais, entretanto, minimiza o trabalho em sala de
aula, que poderia ter se voltado para outras questdes a depender da resposta
escolhida para compartiihamento. A partir da resposta selecionada, PC3 realiza o
trabalho de correcao, reafirmando a validade da resposta e montando estratégias de
fixacdo do conteudo, para isso utiliza-se de referéncias de fora do contexto de
ensino de lingua portuguesa, partindo da utilizagao da palavra estilo: “Se a gente for
pensar nesse palavra estilo, como sendo uma palavra de moda... Estilo seria o que?
(Alunos permanecem em siléncio) A maneira como cada um se veste... O jeito que
cada um tem...”.

Como o objetivo é refletir e revisar, se revisa e se explica ndo sé o erro, mas o
acerto também € motivo para a reflexdo, ndo basta acertar, é necessario também
saber 0 que estd sendo dito na resposta. A partir da resposta dada pelos alunos,
réplica esta que estava correta, S3 explorou também o acerto, a partir de estratégias
de fixacdo. A correcdo enquanto ferramenta de ensino se preocupa com a
aprendizagem, e age sobre a resposta do aluno, e ndo necessariamente sobre o
erro, apesar de ser o erro o seu plano mais rico de atuagcdo. Ao olhar o acerto, a
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correcao busca ndao s6 questionar, mas também facilitar e explicar a compreensao
do que esta sendo dito.

A o partir da resposta do aluno, o professor tem como base a corregcao em
conjunto com o discente, buscando entender os processos realizados para a
elaboracao daquela resposta, realizando assim uma acao interventiva que respeite e
reaproveite as reflexdes realizadas pelo discente, ultrapassando e vencendo o erro,
mas tendo como base o seu acontecimento.

A utilizagdo de questionamentos motivadores durante a realizacdo da
correcao € uma constante nas praticas observadas, assim como a correcao
resolutiva nas situacdes de questionamento em que os alunos ndo compreendem,
ou nao conseguem responder. Nessa situacao de correcao posterior, € natural que o
professor utilize-se de estratégias do tipo resolutiva, pois considera que o tempo de
realizacdo da atividade ja passou, permitindo-se assim, entregar a resposta. Outro
fator que contribui para esse acontecimento € o carater compartilhado desse tipo de
correcao, ja que a resposta é direciona para todos, o docente se sente a vontade
para dar a resposta aos seus aprendizes.

Outra pratica comum a esse tipo de situacao corretiva € a explicagao de
enunciados, um dos niveis de atuacdo da correcdo. Nesse tipo de situagao,
principalmente apds uma atividade de verificacdo de aprendizagem, o professor
corrige a prova de maneira coletiva, e além de fornecer a resposta desejada a cada
item a partir de uma estratégia predominantemente resolutiva, o professor ainda
explica os critérios de adequagéo ao enunciado e ao conteudo que deveriam ser
atendidos na resposta. E a corregdo falando sobre o préprio ato de corrigir. Ruiz
(2001) ao classificar a correcao de escrita, traz a correcdo textual interativa, uma
estratégia de intervengéo no texto do aluno que consiste principalmente na interagéo
professor-aluno, e tem como um de seus objetivos falar sobre a prépria correcdo. Na
corregéo posterior a realizacdo da atividade também encontramos esse exercicio de
interacdo professor/corregdo/aluno, em que o professor apresenta os critérios de
correcao, e d4 um panorama geral a respeito da correcao realizada por ele.

Para demonstrar e apresentar as duas situagbes anteriormente descritas - a
de resolucao e interacéo a respeito da propria correcéo, temos o seguinte exemplo:

Exemplo 11:
PC1: Por favor pessoal, quando vocés pegarem uma questio agora,
por favor leiam... Teve gente que ndo acertou a primeira questao
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inteira porque nao percebeu o que era pra fazer, porque nao leu
direito...olha sé... primeira questéo...olha pra ca...

Aluno I: Era pra colocar o que era sujeito...

PC1: Diferencie sujeito de predicado. Ponto. O que que eu tb
pedindo aqui? Pra vocé dizer qual a diferenca entre o sujeito e o
predicado... (¢ interrompido)

Aluna G: Diferenca entre o sujeito e o predicado fazendo uma frase
PC1: Depois que vocés fizessem isso, vocés tinham que fazer mais
uma coisa: Crie pelo menos uma frase para justificar sua
resposta...Ou seja, vocé ia dizer o que era sujeito, depois vocé
dizia o que era o predicado e ai vocé inventava uma frase,
qualquer bobagenzinha, quase todo mundo todo mundo
acertou...quem tentou fazer... e vocé separava na sua frase, oh
isso aqui é o sujeito e isso aqui é o predicado... s isso...

[..]

PC1: Pessoal, olha sé, quando a gente falar do sujeito, vamos estar
falando da pessoa ou da coisa a respeito da qual afirmamos ou
negamos alguma coisa, so isso, muito facil, e o segundo, predicado,
pessoal, predicado é tudo aquilo que a gente fala a respeito do
sujeito.

(Transcricao de aula)

Nesse recorte acima, a correcdo gira em torno do que deveria ter sido
realizado pelo aluno, ou seja, muito mais do que a partir do que foi realizado na
atividade. O professor busca explicar a questdo, evidenciando o que era solicitado
pelo comando, e que nao foi alcancado pela maioria dos alunos. Além de explicar o
que deveria ter sido realizado/respondido, o professor também apresenta a
possibilidade de resposta a questdo solicitada. O professor parte entdo da
explicacdo do ponto principal do enunciado, ou seja, o comando norteador da
questédo, “Pra vocé dizer qual a diferengca entre o sujeito e o predicado...” e em
seguida se direciona para a segunda parte do enunciado, que consistia na aplicagéo
do conceito solicitado anteriormente: “depois vocé dizia o que era o predicado e ai
vocé inventava uma frase, qualquer bobagenzinha, quase todo mundo todo mundo
acertou...”.

Esse movimento explicativo proporcionado pela conversa a respeito dos
critérios de correcdo, e da expectativa de resposta, abrange uma pratica de ensino
conjunta, também baseada no feedback ao aluno, e principalmente em explicar o
porqué do erro ter acontecido. Do ponto de vista avaliativo, o professor ndo sé
avalia, mas trabalho juntamente com o aluno as questdes percebidas durante a
correcao, e direciona uma reflexdo a respeito do que deveria ter sido realizado.
Desse modo, se a correcdo atua enquanto um método para compreensdo da
realidade de aprendizagem discente, a corregcdo compartilhada, e apds a atividade
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de ensino age sobre essa realidade, proporcionando nédo sé a possibilidade de
acompanhamento do processo, como também uma reflexdo a respeito do resultado.

Ainda sobre o movimento feito pelo professor para explicar e esclarecer os
comandos enunciativos hd a predominancia de uma didatica do questionamento. As
acoes discentes se voltam para a compreensao da questao, e de como ela poderia
ter sido entendida ou respondida. A correcdo se volta para a conferéncia do
comando, ou seja, o professor se direciona muito mais para o que era esperado, 0
que devia ter sido feito, do que propriamente para o que os alunos fizeram, porém,
nao ha total abandono aos resultados obtidos, e sim um distanciamento. A correcao
€ voltada justamente para a reflexdo dos critérios utilizados para a elaboracdo da
pergunta, a partir do entendimento do enunciado.

Além das situagbes de correcao posterior as atividades relatadas e
analisadas até aqui, também encontramos outro tipo de situacao bastante peculiar e
comum na realidade escolar, a utilizacdo do visto. O chamado visto na atividade
consiste na acado de conferéncia do professor sobre a realizacdo da atividade do
aluno, ao realizar a atividade, independente de estar correto ou ndo, o aluno ganha a
assinatura do professor, geralmente acompanhado da marcacdo visto. A agao de
conferéncia da atividade apds sua realizagdo nao € algo novo, anormal, ou
improprio, e sua ocorréncia € mais que natural e esperada. Entretanto, pudemos
observar que em alguns momentos o visto é tido como unica finalidade para
realizagdo da atividade, ou ainda que é utilizado enquanto ferramenta de punicao. A
acao corretiva realizada em uma situagdo posterior a realizacdo da atividade
apresenta as seguintes caracteristicas:

Quadro VI: Os modos de acontecimento da correcdao posterior a
realizacao da atividade

Modos Planejado e compartilhado

Ferramentas/estratégias | Correcao compartilhada. Revisao. Leituras de
enunciados. Estratégias de fixagdo. Respostas os
alunos. Formulacéo de respostas no quadro.

(Fonte: Elaborado pela autora)
De modo geral, podemos dizer que a correcao acontece nas situacoes de
ensino em que o professor, com o objetivo de verificar, interagir, e até mesmo

reorganizar a situacao/atividade proposta, intervém e sinaliza para o aluno um
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parecer ou reflexdo a respeito do que foi desenvolvido. Na situacdo de correcao
posterior, a agdo de correcao se volta para a reflexdo do que foi realizado, e se
manifesta enquanto ferramenta de revisao.

No que diz respeito as situacdes de correcao, a acao corretiva interventiva
pode ocorrer anteriormente a resposta do aluno, a partir de uma acao de reviséo e
reflexdo sobre o enunciado. Pode ocorrer durante o cumprimento da prépria
atividade, geralmente com indicagdes e reflexdes a respeito do modo de fazer o que
foi proposto e, principalmente, em relagdo ao conteldo que esta sendo explorado. E
também (e mais comumente) apds a realizacao do que foi proposto, de modo geral e
compartilhado.

Em relacdo aos modos de acontecimento da correcdo, além dos modos de
acontecimento elencados anteriormente, de natureza planejada ou situacional
solicitada e improvisada, podemos ainda qualificar esses modos a partir do publico
a quem se direcionam. Ao perguntarmos sobre os modos de se fazer correcéo, 0s
sujeitos apontaram a maneira como direcionam as correcoes em sala de aula, e
dividiram essas praticas através do modo de interacao utilizado para realizagao da
correcao em sala de aula. Vamos ao recorte das respostas do questionario:

Quais as praticas de correcado — modos de fazer correcao —
presentes na aula de lingua portuguesa?

PC1 - Correcbes individuais, visando um atendimento mais
especifico para suprir as necessidades de cada aluno, bem como
corregdes em grupo.

PC2 - Correcao junto aos alunos, para que haja a percepgao a
respeito do erro.

PC3 - Revisao coletiva, correcao do professor, revisao e reescrita,
individualizada, do texto feito pelos alunos.

PC1 categoriza duas modalidades que se configuram a partir de seus
objetivos e sujeitos envolvidos, apresentando assim dois modos especificos de se
fazer correcédo: o individual, e o coletivo. Esses modos de realizagdo também
estdo evidentes no questionario de PC2, que ao apontar a realizagdo da correcao
juntamente aos alunos, deixa a margem para a realizacao das duas modalidades de
corregdo, mesmo sem especifica-los. Ja PC3 faz referéncia direta a revisdo coletiva
e individualizada, ja anexando a ultima pratica ao trabalho especifico de reescrita e
revisdo dos textos discentes. Posteriormente, na préxima categoria de andlise,

discutiremos a relacdo entre as atividades de ensino e as agbes de correcao
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docente, neste momento, nos interessa apenas compreender as situagoes,
modalidades e ferramentas de ocorréncia da corregao.

Os sujeitos colaboradores especificaram modos e evidenciaram diferentes
objetivos para os dois modos elencadas. A correcao individual, mais focalizada, tem
como objetivo questbes especificas ao discente, como demarcado por PC1 e PC3:
“suprir as necessidades de cada aluno” e através de uma ‘“revisdo e reescrita,
individualizada, do texto feito pelos alunos”. Tal pratica estd centralizada no
processo de ensino-aprendizagem e existe prioritariamente para suprir a divida, as
demandas e situacbes levantadas pelo aluno, que nesse tipo de pratica é
reconhecido enquanto sujeito Unico, com saberes e inteligéncias peculiares
(MORAES, 1997).

Essa modalidade corretiva, em que o professor reconhece o aluno a partir de
sua individualidade, e da necessidade de um enfoque especifico para a sua
aprendizagem, consiste em um olhar abrangente, inclusivo e de acordo com as
crencas dos paradigmas diagnosticos e formativos de avaliagdo (LUCKESI: 2011a).
E que se concretiza de modo solicitado ou improvisado, ja que busca a
compreensao do individual, ou seja, de situacoes especificas e situadas de
corregao.

No recorte a seguir temos o exemplo 12, que ilustra a modalidade de correcao
individual:

Exemplo 12:
Aluno B: A letra D, nem eu, nem colega X entendeu...
PC1: Letra D...
Aluno B: (inicia a leitura) Se a mae de Calvin perguntasse apenas
vocé vai levar, ele saberia o0 que responder?
PC1: Entdo vamo 14, aonde é que se encontra isso aqui [no texto]
Aluno B: (lendo) Calvin vocé vai levar esse tigre de pellcia para a
escola de novo?
PC1: Muito bem, isso se encontra no primeiro quadrinho, na primeira
fala. E se ele dissesse apenas oh, Calvin vocé vai levar? E parasse
aqui, vocé saberia o0 que responder, ou seja, vocé saberia do que ela
tava falando ou ndo? Ta incompleto?

(Transcricao de aula)

No exemplo acima € possivel perceber a utilizacdo dessa ferramenta de
simplificacdo e redirecionamento de enunciados. O professor ndo sé 1&, como
interpreta junto ao Aluno B. Desse modo, o enunciado que originalmente era “Se a
méae de Calvin perguntasse apenas vocé vai levar, ele saberia o que responder?” se
transformou em: “E se ele dissesse apenas oh, Calvin vocé vai levar? E parasse
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aqui, vocé saberia o que responder, ou seja, vocé saberia do que ela tava
falando ou nao”. Para a realizagdo da intervencdo o professor lanca mao de
estratégias de leitura e interpretacdo com a finalidade de esclarecer a questao e
torna-la ainda mais simples. Essa ferramenta de simplificacdo e reelaboracao
também pode ser utilizada em correcdes coletivas, entretanto, seu acontecimento se
mostrou mais frutifero nas intervengdes individuais.

As corregdes coletivas ou em grupo, segunda modalidade de correcao
apontada pelos sujeitos, sdo concretizadas através da leitura coletiva da atividade e
da troca de respostas possiveis. Tem como objetivo o compartilhamento, a revisao,
a exposicao, a retomada do conteudo da atividade, além de tirar davidas, e
estabelecer um padrdo nas respostas dadas pelos alunos. Ou seja, é a corregao
que ocorre de modo planejado, e em situagdes de realizacao apos da atividade.

No Quadro VI sintetizamos as discussdes realizadas neste capitulo. Para sua
construcédo dispomos das situacdes de acontecimento da corre¢cdo, em funcdo dos

modos distintos (ou n&o) de se corrigir.

Quadro VII: Situacoes e modos de acontecimento da correcao

Contexto/situacoes de Modos de acontecimento
acontecimento da
intervencao
Anterior a resposta do | Solicitado. Planejado. Improvisado. Individual e
aluno compartilhado.

Simultdnea a resposta | Solicitado. Improvisado. Individual.
do aluno

Posterior a resposta do | Planejada. Compartilhada.
aluno

(Fonte: Elaborado pela autora)
Em relagdo as ferramentas de correcdo € possivel perceber ferramentas e
instrumentos, que se concretizam principalmente através da interacdo entre
professor, aluno e atividade de ensino. Nas diferentes modalidades aqui elucidadas,
os principais instrumentos e ferramentas de corre¢cdo se consolidaram através das
estratégias de leitura, reorganizagdo de enunciado, e revisdo conjunta do conteudo.
Tais situacbes foram elucidadas durante os tépicos anteriores, e se configuram a
partir do trabalho sobre 0 enunciado, e sobre 0 conteudo trabalhado na atividade.
As ferramentas de correcdo que agem sobre o enunciado, guiam os alunos

em relacdo ao entendimento da questédo, e buscam facilitar a compreenséo do que é
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solicitado. As estratégias dessa ferramenta sao leitura de enunciados,
reconfiguragao e interpretacao de questoes, e resolug¢ao parcial da pergunta.

As ferramentas que agem sobre o conteudo, tém como finalidade a revisao, e
atendem as necessidades ligadas aos aspectos tematicos da prépria questao,
agindo sobre a revisao e adequacao a matéria trabalhada.

Com base nos dados e nas discussdes apresentadas até aqui, consideramos
a correcao enquanto ferramenta de ensino, ligadas aos aspectos interacionais
linguisticos, e que se concretiza através das multiplas situacées de intervencéo na
atividade de ensino. Destacamos ainda o papel do aluno enquanto interlocutor e
produtor de correcado, que a partir das praticas do novo paradigma tem deixado de
ser simples receptor passivo, ganhando também espago enquanto produtor e
agenciador destas praticas.

No topico a seguir continuamos as reflexdes iniciadas, buscando relacionar
tais resultados aos eixos e objetos de ensino de lingua portuguesa.

3.2 Relacao entre os modos e situacoes da correcao com os objetos de ensino
de Lingua Portuguesa
Neste tOpico apresentaremos a analise referente ao terceiro objetivo de

pesquisa que pretende relacionar os modos e as situacbes de ocorréncia da
correcdo aos objetos de ensino de lingua portuguesa. Desse modo,
apresentaremos a correcao a partir de sua relacdo com os trés eixos de ensino de
lingua portuguesa: analise linguistica, produgéo textual (escrita e oralidade) e leitura.

Ao longo desta pesquisa pudemos perceber que a correcdo ocorre de modo
intrinseco e que se relaciona intimamente com os objetos de ensino em que ocorre.
Desse modo, a pratica corretiva se constrdi a partir das multiplas acées docentes e
discentes nos mais variados objetos, vislumbrando situagées de ensino
aprendizagem mediadas e interativas. A respeito disso, observamos também que
objetos de ensino distintos despertam diferentes estratégias de utilizagdo da
corregéo, portanto, ao corrigir, professor e aluno manipulam as interagdes corretivas
a partir do conteudo e do objeto que esta sendo estudado.

Dessa maneira, a¢des corretivas sdo demandas intrinsecas das atividades e
objetos de ensino e demarcam o carater interativo-reflexivo da situacéo de correcéo

e do evento comunicativo em que ela se concretiza: a aula de Lingua Portuguesa.
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Para melhor ilustrar esse o carater interativo da correcédo, destacamos o seguinte
exemplo:

Exemplo 13:

PC3: Nos comecamos esse trabalho em fevereiro... na verdade...em
marco, especificamente no dia trés... ai na primeira semana de
margo a gente comecou essa leitura

Pesquisadora: E o processo de escrita das resenhas?

PC3: Ai esse processo para exposicao [culminancia escolar] foram
corrigidas...entdo assim, foi uma escrita espontanea, mas como era
pra expor eu vi todas as resenhas, na verdade eram dicas de
leitura... que nao passava de uma resenha, s0 que eles nao
tinham estudado ainda o género resenha... pra nao ficar uma
coisa, sabe, agoniante? Pra eles ficarem mais a vontade, sabe?

Na interacdo destacada, a professora justifica a correcdo formalizada® dos
relatos de leitura, apesar de anteriormente, em outro momento de interagdo com a
pesquisadora, ter salientado que estes nao eram corrigidos. Na situacao especifica é
perceptivel uma articulacdo da professora em relacdo ao objeto de ensino, e a
situacao comunicativa desencadeada a partir dele. A corregao realiza-se em funcéo
desta situacdo comunicativa formalizada de exposicao textual, esse reconhecimento
articulador, se baseia, dentre outros aspectos, a partir da percepcao da escola
enquanto detentora e perpetuadora dos saberes institucionalizados (CHEVALLARD,
1991).

O professor, em sua pratica corretiva, considera seus multiplos objetos de
acdo e age de modo articulado (DOLZ, 2016; RAFAEL, 2012; LINO DE ARAUJO,
2014), embasado no planejamento e nos objetivos de ensino-aprendizagem
postulados para a situacdo de ensino. Desse modo, ao escolher um método de
intervencado nas atividades discentes, o professor considera as particularidades de
cada objeto, assim como dos objetivos de aprendizagem postulados, para assim
tracar modos de acdo e articulagdo. Além do papel do professor enquanto
articulador, e analista dos momentos de intervencdo corretiva, temos também o
aluno enquanto solicitando e agente nestes mesmos momentos. Dentro desse
ambiente, se constituem, portanto, alunos e professores que produzem uma pratica
de ensino-aprendizagem mediada e constituida a partir da interagdo, e de uma
percepgdo do conhecimento em construgcdo, que estd sempre se remodelando a
cada mediagéo.

° Demarcacéo escrita
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7

Dentro desse contexto, € necessario reforcar a compreensdao da correcao
enquanto ato necessario, implicado, planejado e sensivel aos acontecimentos e
situacdes de ensino. E que se concretiza em momentos de interacdo e mediagao
direta entre o professor, os objetos de ensino, e o corpo discente. Ainda sobre esses
momentos, as situacdes e modos de correcdo se concretizam dentro dessa
interacao, podendo ela ser iniciada pelo professor ou pelo aluno. Esse envolvimento
entre os atores escolares e a agcao corretiva representa o carater agenciador da
correcao, que sempre que € materializada produz alguma situacdo de ensino
aprendizagem, através da duavida, do questionamento e da desestabilizacdo do
conhecimento. A pratica corretiva envolve uma percepgcdo da realidade que se
manifesta na capacidade articuladora dos sujeitos escolares, em administrarem as
suas necessidades a partir das situacbes e modos de realizagdo da corregao.
Considerando os dados desta pesquisa, isso quer dizer, dentre outras coisas, que
professor e aluno realizam escolhas e articulam a estrutura corretiva considerando
também o objeto e a situacao de ensino que esta sendo trabalhado em sala de aula.

Ao perguntarmos aos nossos colaboradores sobre quais ferramentas de
ensino eram utilizadas em sala de aula'® obtivemos algumas respostas que
apresentavam os objetos e tecnologias didaticas que os professores usavam para
realizar correcado (quadro, lapis, dentre outros). Além desse aspecto mais fisico das
ferramentas de corregédo, esse questionamento também nos trouxe um resultado a
respeito dos eixos e objetos de ensino de lingua sobre os quais a correcao incide, e
principalmente sobre como o objeto de ensino funcionava como start para o uso de
diferentes modos de correcdo. Para exemplificar essa articulagao entre os objetos e
as acgbes de correcdo trouxemos o0 seguinte recorte do questionario aplicado, que
apresenta a percepg¢ao do colaborador ao citar ferramentas especificas para cada
objeto de ensino:

Exemplo 14:

Quais as ferramentas de correcao utilizadas na aula de lingua
portuguesa para correcao de atividades e tarefas escolares?
PC3: * Leitura: uso de textos literarios, em especial, e dos demais
géneros.

*Producao de texto: reflexdo sobre a organizacgao textual.

* Oralidade: uso de textos da tradigdo oral, atividades para explorar
a relacao entre fala e escrita.

10 A utilizagédo deste exemplo se justifica em fungao da sua pertinéncia ao elucidar os eixos de ensino
que contemplam o ato corretivo.
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*Analise linguistica: uso de exercicios para observar e discutir os
principios do sistema da escrita.
(Questionario de PC3, destaque nosso)

A partir do exemplo a cima, podemos perceber a articulacdo do professor ao
conceber cada objeto/eixo de ensino a partir de suas particularidades, e a partir
disso apontar diferentes ferramentas para o trabalho corretivo. Essa capacidade
articuladora é despertada tanto pelos objetos que necessitam de ferramentas,
situacoes e modos de correcao especificos, quanto pelo professor que realiza sua
pratica a partir da compreensado da realidade, e manipula os diferentes objetos e
objetivos de ensino. Essas escolhas e articulacbes situadas ocorrem a partir da
sensibilidade dos participantes da situagao escolar, que expandem seus modos de
atuacgao a partir da realidade em que se inserem.

Voltando-nos para o exemplo, percebemos que nosso sujeito elenca quatro
tipos distintos de objetos de ensino para as atividades escolares: Leitura, produgao
de texto, oralidade e analise linguistica. A consideracao por estes diferentes objetos
nos reafirma o resultado e pressuposto maior desta dissertacdo, a correcdo ocorre
em diferentes eixos/objetos de ensino, e se caracteriza enquanto ferramenta de
ensino de leitura, producao textual (oral e escrita) e analise linguistica. Outro ponto
que merece destaque diz respeito a maneira como esses objetos se concretizam em
sala de aula, mesmo sendo apresentados individualmente no recorte, no contexto
escolar, leitura, producdo textual e analise linguistica s&o corrigidas de modo
integrado. Isso ocorre em razdo da peculiaridade do objeto maior de ensino: a
lingua. Desse modo, enquanto evento discursivo, a aula de lingua portuguesa se
concretiza a partir da relagdo dos multiplos eixos e objetos, que estdo em constante
interacao e integracao.

Nos tdépicos a seguir (4.2.1, 4.2.2 e 4.2.3) aprofundaremos as discussdes a
respeito das situacées e modos de correcdo com os objetos de ensino de leitura,
producdo textual e analise linguistica.

3.2.1 As situacoes e modos de correcao em atividades de leitura

O primeiro eixo ao qual nos deteremos individualmente (ou nem tanto, visto o
encadeamento e interacao dos diferentes objetos) é a leitura, que assim como a
producdo textual, se realiza em fungdo do texto, isso ocorre, pois lemos e

interpretamos situagbes de comunicacdo contextualizadas e que significam a partir
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de suas relacdes de realizagdo dentro da esfera social. Com base no exemplo 15,
que apresenta 0s eixos de ensino que contemplam a correcdo, e das aulas
observadas, é possivel apontar que a concepcao de ensino de leitura da pratica
observada se volta para a relacdo da leitura com o texto, seja ele de natureza oral
ou escrita.

Nas situacbes de observacdo, e durante nosso periodo no campo de
pesquisa, a leitura se concretizou, principalmente a partir de sua relacdo com outros
eixos de ensino. Essa conexao entre a leitura e a producao textual, ou entre a leitura
e a analise linguistica, representa a integracao presente entre os eixos e objetos de
ensino nas praticas observadas. Como exemplo disso, trazemos um trecho do diario
de campo que apresenta o trabalho que PCS3 realizou utilizando a leitura de
romances e contos para a producéo de resenhas:

Exemplo 15:

A professora nos contou que estava realizando um projeto escolar de
leitura durante todo o ano escolar. O projeto tinha como agao
principal a leitura de textos durante o inicio das aulas,
geralmente narrativas curtas, que deveriam ser reportados em um
relatorio de leitura. Além de produzir o relatério que era entregue
a professora, alguns dos alunos, escolhidos pela professora,
também compartilhavam oralmente a leitura e suas impressoées
a respeito do texto lido. O trabalho com os relatos de leitura serviu
de base para o trabalho com o género resenha. As resenhas
produzidas culminaram em um livro de indicagbes que foi
apresentado durante a culminancia da escola. (Diario de observacao,
01/11/2017)

Ao nos depararmos com esse trabalho tivemos como primeiro ponto de
atencédo a relacao da leitura com a producao textual, seja ela oral ou escrita. A
compreensao da leitura enquanto objeto de ensino ligado a producao se manifesta
enquanto ponto de integragdo entre os eixos de ensino constitutivos da lingua, e
aponta uma pratica situada, contextualizada e que concebe a linguagem enquanto
atividade discursiva e, portanto, associada a situagdes de comunicagdo e agao no
mundo (SUASSUNA, 2012). Desse modo, ao corrigir a leitura e a producédo de
sentidos realizada pelos discentes, o professor precisa considerar essas implicacdes
para que o processo de coleta de dados possa ser amplo e ndo excludente.

O trabalho integrativo entre os eixos gera situagcées de correcdo implicadas,
que buscam agir no processo de ensino-aprendizagem a partir de sua
complexidade, considerando seu aspecto multifacetado e, principalmente,
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considerando a lingua enquanto instancia de praticas sociais (FREIRE e LEFFA:
2013). Esse tipo de atividade, que comporta varios eixos de ensino, e se concretiza
com o objetivo de realizacdo de um género esta diretamente relacionada ao conceito
de objeto de ensino proposto por Lino de Araujo (2014). No exemplo anterior, a
atividade de leitura, e a producao de textos (relatério de leitura e comentario oral) se
concretizam em fung¢ao do género resenha e do projeto de leitura.

Outro aspecto relevante que merece destaque é a compreensao da leitura
enquanto objeto passivel de correcdo. Essa consideracdo se destaca desde os
primeiros momentos de nossa andlise, ao elucidarmos os niveis de correcao
chegamos ao nivel de adequacdo ao comando dado pela atividade. O nivel de
correcdo, que busca adequar a resposta do aluno ao comando, tem em sua
natureza uma correcao voltada para a capacidade leitora do aluno, ja que para
atingir o ideal de resposta, o aluno precisa decodificar, analisar e compreender o
comando que esta sendo dado por cada questao.

Ao realizar intervencbes com o objetivo de garantir a adequacdo ao
enunciado, o professor esta diretamente corrigindo e direcionando o desempenho
leitor do aluno. Como ja dissemos anteriormente, a leitura esta implicada em todas
as praticas linguisticas e sociais, sejam elas verbais ou nao verbais, escolares ou
ndo escolares, o mundo é absorvido e compreendido através da acepcdo que
formulamos dele através da leitura. Desse modo, € necessario compreender que as
praticas de ensino, sejam elas de lingua portuguesa ou néo, estardo sempre com
demandas do campo da leitura, e o professor estara corrigindo leitura sempre que
tiver como critério de correcdo a adequacao da resposta ao comando realizado pelo
enunciado. Para exemplificar essa relacao entre a agdo corretiva e ensino de leitura
temos o seguinte exemplo:

Exemplo 16:

Aluno A — Professor eu ndo t6 entendendo a E.

PC1 - Letra E? Muito bem! [inicia leitura] Portanto, além do sujeito
o0 que completa o sentido da locugao vai levar? Onde é que isso
se encontra, vamos la! Vamos procurar aqui... Calvin, vocé vai
levar esse tigre de pelicia para a escola de novo? Entao oh, além do
sujeito. Calvin, ou melhor, além do sujeito vocé, perdao! E... O que
completa o sentido da locucéo vai levar? Muito bem, vocé vai levar.
Quem leva, leva o que? Algo ou alguma coisa. Leva o que?
Aluno A - Esse tigre de pelucia!

PC1 — Esse tigre de pelucia, t4 bom, assim como estd aqui. Nesse
caso, eu posso dizer que esse tigre de pelucia é também um
complemento, ou seja, ele também vai completar o sentido
dessa locucao verbar vai levar?
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Aluno A — Sim.

PC1- Sim, eu posso dizer que ele completa. Sendo assim, além do
sujeito vocé, pra eu saber a quem estou me referindo, dizer
quem vai levar, esse tigre de pelucia também vai ser importante
para que eu compreenda o sentido dessa locucao, ta bom?!
(Transcricdo de aula)

No exemplo acima, a leitura se configura a partir da interpretacao do
enunciado, assim como dos aspectos semanticos relacionados a locugéo verbal vai
levar. Sendo assim, para responder a questao nao basta a simples decodificacao ou
apenas o0 conhecimento linguistico, é preciso interpretar e compreender o que esta
sendo solicitado no enunciado, e ainda analisar, avaliar e a aplicar o conhecimento
linguistico a partir da interpretacdo do texto base da questdo. No exemplo
referenciado temos uma situacao de correcao anterior e simultédnea a realizacao
da atividade, que se configura a partir da assisténcia do professor durante a
interpretagdo da pergunta, sinalizando o que estd sendo solicitado. Para garantir o
entendimento do aluno o professor realiza questionamentos motivadores, que
direcionam o aluno a interpretacao desejada: “O que completa o sentido da locucao
vai levar? Muito bem, vocé vai levar. Quem leva, leva o que? Algo ou alguma coisa.
Leva o que?”. Desse modo, a partir de questionamentos o professor vai
direcionando o aluno para a resposta adequada ao enunciado (pergunta), garantindo
assim a interpretagdo do enunciado, e da necessidade de complementagdo do
verbo.

A utilizacdo de questionamentos no momento de corregdo se caracteriza
enquanto motivacdo para o envolvimento do aluno na produgédo da resposta. Essa
estratégia busca evitar uma correcdo apenas de natureza resolutiva, ou seja, que 0
professor resolva a questdo sem a participacdo do aluno. O questionamento se
concretiza enquanto uma reflexao conjunta e um ato motivacional para que o aluno
resgate e faga uma ligacéo entre os diferentes conhecimentos produzidos em sala,
se caracterizando assim enquanto uma correcdo interativa (RUIZ, 2001). No
exemplo anterior, a pratica corretiva ocorre de modo solicitado, ou seja, a partir do
chamamento do aluno que ao néo entender o comando realizado pela questdo pede
assisténcia ao professor.

Outro aspecto relevante e que merece destaque é a relacdo entre leitura e
andlise linguistica evidenciada no exemplo, como dissemos anteriormente toda

atividade de ensino, que se constitui essencialmente através da linguagem, ira
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demandar leitura. Desse modo, fica ainda mais evidente a integragdo entre os eixos
de ensino de lingua portuguesa, assim como a importancia da leitura nos processos
de interacao e agenciamento da correcéo.

Além das situacdes de correcao de leitura em relacdo com outros eixos de
ensino, ha também as atividades voltadas para a leitura e a compreensao de textos.
E relevante destacar que pela particularidade do objeto e nas situagdes de ensino
apresentadas, a leitura estd sempre relacionada ao texto, seja ele literario ou
discursivo, seja no trabalho com géneros ou até mesmo na leitura da proépria
atividade aplicada. No exemplo a seguir, temos uma situagdo de ensino que tem
como finalidade o trabalho de leitura com o género textual conto literario:

Exemplo 17:

PC2: Vejam s6, hoje a gente vai falar um pouco...Hoje vocés vao
ler o texto que fala sobre uma carta roubada, certo? Essa
semana a gente conclui contos enigmas, semana que vem a
gente ja comeca os contos fantasticos [...] Vejam s0, hoje a gente
vai falar um pouco, vocés vao ler o texto que fala de uma carta
roubada. Nos ultimos contos que a gente leu falava sobre o qué?
Aluno X: Mistério na boemia

PC2: Mistério onde?

Toda a turma: Mistério na boemia

PC2: Mistério na boemia, certo? Na aula passada a gente conseguiu
descobrir... né... onde o objeto tava sendo guardado. Vocés lembram
aonde era?

Aluno G: Numa sala...

Aluno J: Em cima de uma cabeceira perto [inaudivel]...

PC2: Isso. E assim... Como foi... S6 relembrando...Como Sherlock
Homes conseguiu chegar a descobrir isso?

Aluno F: Ele pediu pra seu aluno jogar uma foto [inaudivel]... ai ela
achou que era fogo [..] ai ele foi entrou dentro da casa
dela...[inaudivel]

PC2: Foram varios passos, né isso? Pra que ele pudesse chegar até
la...

(Transcricao de aula, 31/10/2017)

Como é possivel perceber a partir do exemplo, temos uma atividade de
leitura, que se caracteriza a partir da leitura de textos do género conto literario. Neste
exemplo, temos a leitura enquanto objetivo de ensino maior, desse modo, busca-se
desenvolver aspectos ligados a interpretagdo, compreensdo e avaliagédo leitora dos
alunos. No referente as situacbes de correcéo é perceptivel uma pratica de corregcéo
posterior, ja que o professor revisa e relembra a atividade de leitura da aula
passada, e uma correc¢ao anterior que sinaliza quais os passos deverao ser seguidos
para a realizacao do trabalho em sala.
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A intervencao posterior a realizacdo da atividade ocorre na aula seguinte e se
justifica enquanto motivacao para a realizacdo da préxima atividade. A professora
relembra junto aos alunos o enredo do conto lido, e apresenta alguns
questionamentos a respeito do conteudo do texto: "Nos ultimos contos que a gente
leu falava sobre o qué?|[...] Na aula passada a gente conseguiu descobrir, né, onde o
objeto tava sendo guardado. Vocés lembram aonde era?”. A utilizacdo de
questionamentos tem como objetivo reativar os conhecimentos ja adquiridos a
respeito do género, sua estrutura e tematica, e preparar o aluno para a realizagéo da
proxima atividade. Por se concretizar em funcdo do género, a correcao ocorre
enquanto gancho entre os textos estudados, fazendo com que o aluno relembre os
textos ja trabalhados e traga as suas experiéncias com o género a tona. Ao fazer
isso, o professor induz a utilizacao estratégias de leitura, ou seja, faz o aluno refletir
sobre determinadas caracteristicas do texto, intermediando assim uma leitura
direcionada a partir dessas caracteristicas reconhecidas anteriormente. Esse tipo de
intervencédo ocorre de modo planejado, e se configura enquanto fechamento da
atividade anterior, e como ponte entre as atividades de ensino.

A intervencdo apresentada se caracteriza enquanto ato revisional da leitura
realizada anteriormente, e enquanto preparagao e justificativa para o trabalho que
ainda sera realizado. Esse tipo de situagao funciona enquanto retomada da atividade
anterior, e abertura para a préxima, ligando dois momentos de ensino e conectando
0 assunto comum: o género conto misterioso. O movimento de revisdo serve
também como um enlacamento entre as atividades realizadas em sala, fazendo com
que o aluno reflita a respeito do caminho que esta percorrendo.

Esse tipo de correcdo apresentada no exemplo se concretiza a partir dos
direcionamentos realizados pelo professor para a realizagdo da atividade e também
enquanto motivacao para a realizacao da leitura. Outro ponto que merece destaque
séo os direcionamentos realizados pela colaboradora a respeito da leitura que ainda
sera realizada: “Vejam so, hoje a gente vai falar um pouco...Hoje vocés vao ler o
texto que fala sobre uma carta roubada, certo?”. Ao dar dicas sobre a temética
do texto e relacionar as leituras anteriores com o conto que sera lido, a colaboradora
direciona a leitura, gera expectativas tanto em relacdo ao enredo, quanto a tematica
do conto.

E relevante destacar a associagdo da ocorréncia dessas duas situacdes de

correcao, anterior e posterior, e esclarecer que essas situacoes nao se
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individualizam de maneira clara, mas acontecem submetidas uma a outra e em
completude. Nao ha linha de divisdo que separe as duas situacées, mas um
encadeamento entre as atividades de ensino que se concretizam a partir da
correcao/revisao do que ja foi realizado, e da instrugdo do que devera ser feito.

A partir dos exemplos apresentados € possivel perceber que a correcao do
eixo/objeto de ensino leitura ocorre a partir de trés circunstancias: em tarefas para a
realizacao de producgdes textuais, em leitura de enunciados diversos, tendo em vista
que um dos niveis de correcdo € o de adequacao ao enunciado, e atividades de
compreensao textual, também com objetivos de ensino-aprendizagem voltados para
o ensino de géneros. Para ilustrar e resumir estas circunstancias temos a seguinte

Figura 12: A correcao em atividades de leitura
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A seguir apresentaremos as situagdes e modos de corregao em atividades de

producao textual.

3.2.2 As situacoes e modos de correcao em atividades de producao textual

O segundo eixo a qual nos deteremos, o de producédo textual, assim como a
leitura, esta diretamente relacionado e encadeado a outros eixos e objetos de
ensino. O ensino e a correcao da producao textual (oralidade e escrita), nas
situagdes observadas, ocorrem em torno da materialidade textual, seja ela oral ou
escrita. Assim sendo, neste topico consideraremos as situagdes de ensino e
correcao voltadas tanto para a oralidade, que como veremos também é passivel de
correcao, quanto para a escrita, tradicionalmente, ligada a pratica corretiva.

Além dos objetos de ensino, os objetivos de aprendizagem também sao
determinantes para a escolha da situagdo e do modo de realizagdo da intervencao
corretiva. No exemplo a seguir, temos uma situacao de ensino em que a producao
escrita e oral se realiza em fungdo de objetivos de ensino-aprendizagem

complementares:

Exemplo 18:

PC3: Ai assim, desde o inicio eu trabalhei com a producao
escutando para que eles nao tivessem receio de escrever so
vendo como houve uma melhora no relato deles, eles
melhoraram muito no dominio [inaudivel]

Pesquisadora: E a correcdo desses relatos?

PC3: Esse aqui hao tem correcao so6 a leitura, leitura... porque o
momento nao é para producao, producao é apenas detalhe... é
para irem observando que livro j& leram e no final termos um
apanhado do que foi visto... assim, inicialmente eles poderiam
colocar um trecho que eles gostaram... porque no comego foi assim,
a cada sexta feira eles registravam até que parte ia, entendeu? E
esse demorou um pouco mais ja que era o livro.

Ao apresentar seu projeto de leitura, a professora relata a melhora no
desempenho da escrita dos alunos, salientando que tem como metodologia
predominante a leitura em voz alta dos relatos, e que prefere ndo corrigi-los de
maneira formal'' para ndo inibir a escrita. A partir deste exemplo destacamos dois
aspectos: i) A nao intervengdo, ou melhor, a auséncia da corregcdo formalizada
(demarcada de modo escrito no texto do aluno) se concretiza enquanto estratégia de

11 Entendemos enquanto corregido formal a demarcacgao escrita da intervencao docente na atividade
do aluno. Esse tipo de correg¢éo ocorre prioritariamente em atividades de verificagdo de aprendizagem
dos diversos eixos de ensino, e em atividades de produgao textual escrita (de verificagdo ou fixagao).
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correcao especifica para o objeto de ensino de escrita, e ii) A implicacdo e o
encadeamento dos objetos e eixos de ensino que estdao sempre relacionados, no
caso, escrita, oralidade e leitura.

Em relacdo a n4o intervengéo, apesar de justificar que a correcao (formalizada)
nao é realizada em funcédo do objetivo de aprendizagem, a professora concretiza
correcoes anteriores e simultaneas a realizacao dos relatos que agem diretamente
tanto na producdo escrita quanto na oral. Essas correcbes ocorrem a partir de
sinalizac6es e instru¢des para a realizacdo da atividade, tanto de modo planejado
quanto solicitado. A escolha por uma intervencédo oral, com menor marcagcao no
texto discente, reforca e retrata uma estratégia de correcéo voltada para a realizacao
do processo de ensino, com obijetivos claros de aprendizagem, reforcando a funcao
da correcao enquanto mediadora de situacdes de ensino-aprendizagem, e afastando
ainda mais a tradicional funcéo de caca erros.

A escolha de nao apresentar uma correcao formalizada, além de demonstrar a
sensibilidade da colaboradora em relagcdo ao objeto e a realidade escolar em que
esta inserida, demonstra também sua percepcao a respeito dos diferentes objetos de
ensino e sua necessidade de intervengao. Desse modo, & necessario compreender
que a escrita € um objeto com maior sensibilidade a pratica corretiva, isso ocorre,
pois, ao considerar a escrita enquanto produto (BONINI e FIGUEIREDO: 2006,
IVANIC: 2004), o professor corrige apontando inadequacgées, inibindo o aluno a
realizar escritas futuros. Ao optar por corrigir 0 processo, através de correcoes
anteriores e simultdneas, observando a escrita enquanto algo inacabado e em
construgdo continua, o professor concebe que o aluno, enquanto sujeito complexo
(MORAES: 1996), esta em constante aprendizagem e, portanto, sua escrita néo
deve ser avaliada enquanto algo pronto e acabado. Desse modo, a nao intervencao
ameniza as tensbes existentes no processo de escrita entre professor e aluno
(BAZARIM, 2006) e permite a evolugado da escrita a medida que a intervencéo ocorre
no processo e se realiza durante a prépria feitura da producgéao textual.

Outro ponto que merece destaque é a relagédo entre correcéo, leitura e producéo
textual consolidada no exemplo anterior. A escrita dos relatos tem como obijetivo o
registro das atividades de leitura, sendo assim, temos uma atividade de escrita
subsidiaria a leitura, que se relaciona diretamente com o projeto'? perpetuado por

'2 Projeto de leitura elaborado e posto em prética por PC3.
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todo o ano letivo, e com o género que seria trabalhado no ultimo semestre, a
resenha. Temos novamente um exemplo de encadeamento entre 0s objetos e eixos
de ensino, que sao articulados em funcao do objeto maior. Destarte, a articulagao e
0 encadeamento dos eixos e objetos de ensino se desenvolvem a partir da situacao
de escrita voltada para registro da leitura, e consequentemente recurso interacional
para a troca de impressdes e acepcoes das leituras realizadas pelos alunos através
da producéo oral. Temos, portanto, uma atividade de producédo textual trabalhada
enquanto ferramenta e atividade de leitura, que posteriormente serviu de base para
a escrita do género resenha.

Ainda exemplificando o trabalho mencionado no exemplo anterior, temos o
seguinte recorte da transcricao de aulas que mostra 0 momento que a professora
leva para os alunos o produto final do trabalho realizado:

Exemplo 19:

PC3: Olha s6 pessoal, deixa eu sé mostrar pra vocés... lembram das
nossas resenhas, eu num disse que ia juntar tudinho, né? Antes,
porém tem alguns aqui que estao sem identificacdo, se for o
caso dos textos de vocés, vocés vao assinar... € tem ainda o
outro de contos, esse aqui € o de romances, o de contos eu vou
trazer depois...Olha, t4 na reta final, s6 esse més, esse més a
gente termina nossa aulinha de leitura [Colaborador comecga a
distribuir os contos que deverao ser lidos e relatos]

[Os alunos vao escolhendo conforme a professora vai passando por
seus acentos]

PC3 [se direcionando para os pesquisadores]: Geralmente, eu leio
com eles... vocés também vao ler t4 [nos entregando o conto]
(Transcricdo de aula, 08/11/2017)

No exemplo em questdo, temos dois aspectos que merecem destaque: A
correcao ocorrendo também em fungcdo do produto, que se concretiza no momento
que a professora sinaliza para a necessidade de identificagdo nos textos, e a
segunda que é a continuidade do trabalho, mesmo apds a realizagdo do produto
final resenha. Temos assim uma situacdo de correcdo posterior a realizagdo da
atividade de leitura e producdo. O segundo aspecto que destacamos diz respeito a
continuidade do trabalho mesmo apds o alcance do objetivo de producgdo, isso
ocorre, dentre outros aspectos, pelo fato da pratica leitora se justificar e ocorrer
também enquanto atividade ligada a outros objetivos de aprendizagem além da
producdo textual. A correcdo se manifesta também através do produto de afericao
da leitura, ou seja, no préprio relatério, que além de producdo textual, tem como
finalidade o registro da leitura realizada. Dentro desses aspectos, a propria produgéo
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se manifesta enquanto ato corretivo, ja que seu obijetivo € veiculado a uma coleta de
dados do desempenho de leitura dos alunos.

A consideracao por eixos como leitura e oralidade enquanto passiveis de
correcao apresenta e reafirma a posi¢cao da correcado dentro do cotidiano escolar e
das préticas de ensino. Oralidade e leitura comumente sdo vistos por sua
impossibilidade de correcdo, ja que se materiaizam de maneira fluida,
principalmente a producdo oral. E perceptivel que apesar de constantes pesquisas
se relacionarem e estudarem a relacdo escrita e correcdo, o sujeito professor
considera e concebe a correcao enquanto ferramenta multipla e utilizavel para todos
0S eixos de ensino.

No tdpico a seguir apresentamos algumas reflexdes relacionadas as
situacoes e modos de correcao em atividades e objetos de ensino de analise

linguistica.

3.2.3 As situacoes e modos de correcao em atividades de analise linguistica
Assim como os eixos anteriores, a analise linguistica também esta enlacada a
outros objetos de ensino, seja na leitura e interpretacdo de enunciados ou mesmo
em textos bases para a analise, ou ainda na producido das respostas, este eixo
também se relaciona direta com os demais, e sua correcdo também é realizada de
modo integrado.
Desse modo, para ilustrar essas interagbes mediadas e sensiveis aos varios

objetos e sua relagdo com os diferentes eixos apresentamos o seguinte exemplo:

Exemplo 20:
PC1: Beleza. Estao prestando atengao no que € pra fazer né?
Alunos: E verdade, é verdade.
PC1: Ta ok? Pessoal o verbo amar aqui, ele € transitivo ou é
intransitivo, ou seja, ele € transitivo precisa de um complemento ou
ele é intransitivo?
Aluno Q: Ele é transitivo!
PC1: Por que ele transitivo?
Aluno Q: Porque ele precisa de um complemento!
PC1: Exatamente. Olha s6: Sérgio ama xadrez. Galera, quem ama,
ama algo ou alguém, ou alguma coisa. Ta ok? Nesse caso, ele ama
xadrez, entdo vou dizer vou dizer que meu verbo € [tempo para
resposta dos alunos] transitivo.
Alunos: Transitivo!!!

(Transcricao de aula)

O exemplo retrata uma corregcdo compartilhada, posterior a realizagcdo da

atividade, e que se configura tanto enquanto um momento de revisdo do conteudo
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trabalhado na atividade, quanto de interacdo voltado para o estabelecimento das
respostas adequadas. Aluno e professor, a partir de questionamentos e respostas,
vao postulando a resposta adequada e corrigindo em conjunto a atividade. O objeto
de ensino em questdo € a transitividade verbal que faz parte do eixo analise
linguistica, nas situagdes observadas percebemos que os objetos desta natureza
podem exigir uma correc¢ao anterior, simultanea e posterior a realizacao da atividade.

A situacao especifica ilustrada pelo exemplo, de correcdo posterior a
realizacao, ocorre em razdo da necessidade do objeto que demanda tanto a revisao
continua quanto a imposicao conjunta e revisional do contetudo. Além disso, é
também através dessa correcdo que o professor realiza o encadeamento entre os
varios conteudos que ja foram trabalhados e os que ainda serdo. Sendo assim, a
correcao organiza € promove 0s arranjos interacionais entre os sujeitos (professor e
aluno), e os saberes construidos e em construcao.

Com base nos dados e especificamente no exemplo anterior, é perceptivel
que a andlise linguistica depreende uma pratica de ensino com maior incidéncia de
atividades revisionais, que busquem dentre outros aspectos ligar os conteudos que
estdo sendo trabalhados em sala de aula, evidenciando a continuidade e o
encadeamento dos objetos de ensino.

A correcao por seu carater revisional, interativo e mediador, acaba por ser a
principal ferramenta de ensino dos objetos de ensino, ja que sua ocorréncia ocorre
justamente a partir da reflexdo entre o que foi realizado e o0 que era esperado. Essa
demanda intrinseca dos objetos de natureza gramatical ocorre, dentre outros
aspectos, pela natureza complexa e interligada dos objetos, principalmente no
ensino de aspectos semantico-sintaticos. Desse modo, a corregao posterior se liga a
objetos que necessitem de maior entrelagamento entre os saberes ja fixados e os
que ainda estao por vir. Essa demanda também é originaria do grupo de atividades
que a analise linguistica costuma ser estudada: os exercicios de fixagao.

Ainda no exemplo referido, temos uma situagdo de ensino que envolve
reflexdes de carater metalinguistico, ligadas aos aspectos gramatico-normativos que
constituem o ensino de lingua. Nesse tipo de situacdo de reflexdo e aplicacdo da
norma padrdo gramatical, tradicionalmente, ha uma maior tendéncia de imposigcéo
de respostas adequadas aos comandos injuntivos realizados. O professor revisa e

faz junto aos alunos uma reflexdo a respeito das questdes sintaticas e semanticas
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do verbo, é perceptivel uma acgédo corretiva realizada a partir da interacao entre
professor-objeto-aluno.

Em relacdo a integragdo dos eixos, ao realizar atividades de andlise
linguistica, aluno e professor estdo (ou deveriam estar) trabalhando também
questdes relacionadas a leitura, seja pelo entendimento do enunciado, ou do texto
base para a reflexdo, de producéo através da formulacdo de respostas escritas e
orais. Desse modo, é necessario destacar e dizer novamente que os eixos e objetos
estdo implicados, demandando situacbes de interacdo e estudo da lingua que
abarquem a complexidade comunicativa do evento interativo aula de Lingua
Portuguesa.

Desse modo, ensino e o trato de cada um desses objetos/eixos de ensino
requer modos e ferramentas distintas que podem ocorrer nas trés situacoes
constatadas: anterior a realizacao da atividade, simultanea a ela ou ainda
posterior de modo planejado, solicitado ou improvisado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para a realizacao desta pesquisa tivemos como pergunta norteadora: quais
praticas de corregcdo sdo desenvolvidas no ensino de lingua portuguesa no nivel
basico? Tal questao buscava compreender e reconhecer a corre¢cdo enquanto uma
acao de ensino de lingua portuguesa. A partir dos dados analisados, e das
constatacdes feitas foi possivel perceber a correcdo agindo e sendo realizada
enquanto ferramenta primaria, e acessivel a pratica docente, se concretizando a
partir da capacidade de apreensdao e compreensao da realidade de ensino-
aprendizagem. A correcao tem se concretizado, e se manifestado enquanto umas
das principais ferramentas de ensino, e talvez a mais acessivel aos professores, que
dentro dos seus diferentes niveis de letramento e saberes docentes tém na correcao
uma ferramenta dialégica, interativa e que mobiliza diferentes agbes na pratica
educativa.

A correcao permanece se reestabelece, e se reconfigura, seja em situacdes
anteriores, simultdneas ou posteriores a realizacao da atividade, e se apresenta de
diferentes modos, especifico e situado a partir da solicitacdo do aluno, a partir do
planejamento do professor, ou ainda situacional e improvisado a partir da percepcao
docente em agir diante da situacdo de ensino. Sendo assim, ndo s6 compreende
uma pratica escolar de ensino, por estar enraizada na estrutura dos educandarios,
mas se concretiza enquanto ferramenta do processo de ensino-aprendizagem e, que
age nos diferentes eixos de ensino de Lingua Portuguesa.

E possivel dizer que ela atua como revisdo das atividades passadas ou em
aplicacdo, e também enquanto uma atividade de ensino. Realizando-se enquanto
acao docente planejada, que possui objetivos especificos e se realiza de maneiras
diferentes a partir de seus multiplos objetivos e objetos. Dentro desse contexto, a
correcao nao € somente uma acgao de apoio a avaliagdo, ou um meio para se chegar
ao ato avaliativo, ganha papel proprio e de grande atuacado nas aulas de lingua
portuguesa. Sao essas aulas direcionadas para a correcdo que abrem espacgo para
as duvidas, para a revisdo, para o atendimento geral e especifico. E revelam a
necessidade e a utilidade da correcao enquanto ferramenta de ensino.

Desse modo, a correcao compreende ndao sé a checagem ou a realizagao de
um ato avaliativo, mas funciona enquanto manifestagcdo da inquietacdo, e da

autonomia discente que compreende seu lugar questionador em sala de aula. O
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aluno nao é apenas receptor, mas produz junto ao professor a resposta adequada
ao processo de ensino-aprendizagem agenciado. Sao durante as aulas de correcao
simultanea, ligadas a praticas de atividade de fixagdo (LINO DE ARAUJO, 2017),
que os alunos tém suas duvidas especificas atendidas, garantindo assim uma
atencao para os diferentes sujeitos em sala de aula. A correcao situacional, garante
ao professor mapear os diferentes processos de aprendizagem realizados em sala,
com a possibilidade de observar o progresso realizado, identificando e agindo de
maneira direcionada.

A correcao enquanto ferramenta mediadora, institucionalizada e discursiva,
permite aos seus diferentes executores uma acéo bilateral, que envolve alunos e
professores em uma construgcdo conjunta, descompartimentada e constitutiva da
pratica educativa. Os dois atores que se destacam, aluno e professor, se auxiliam de
modo responsivo, atuando enquanto agentes do processo de ensino-aprendizagem.
O professor mediador, interativo, e reflexivo surge a partir do chamamento e da acao
conjunta com o aluno, que deixa de ser paciente e receptor, para se tornar agente e
construtor do conhecimento.

E necessario observar ainda que a concepcio de correcdo se expande, e ndo
se delimita a demarcagdo do erro, ou a solucdo de inadequacdes. Dentro da
concepgcao encontrada e apresentada por nossos colaboradores a corregdo se
manifesta enquanto ferramenta primaria e necessaria para a execugao de qualquer
atividade em sala de aula. Tal descoberta sé reafirma a relagdo de completude
existente entre o planejamento, a formulagdo de objetivos de ensino e a avaliacao.
Ja que esta atua enquanto ferramenta diagndstica e investigativa sobre o alcance de
tais objetivos (LUCKESI, 2011a e 2011b; ZABALA, 1998; LINO DE ARAUJO, 2017).

Tais préaticas se configuram a partir de uma concep¢ao de ensino emergente,
mediadora, que busca ouvir e intervir a partir das necessidades do aluno, que tem
espagco e voz para expressar verbalmente suas necessidades de aprendizagem
(MORAES, 1997; GADOTTI, 2000), iniciando assim uma modalidade de correcéao
(solicitada) que se baseia na interacao e revisdo dos conteudos de lingua. Nesse
contexto, a corregdo surge muito mais complexa, com objetivos claros de
aprendizagem e intervencao mediada, e afasta-se gradativamente do espectro de
apontamento de erros.

Nessa perspectiva, o papel do aluno merece destaque, ja que é perceptivel
que o discente atua ndo s6 enquanto receptor da pratica de corre¢cdo, mas também
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enquanto incentivador e produtor direto de demarcagdes e direcionamentos para a
sua realizacdo. Esse aspecto que se manifestou principalmente nos modos de
correcao solicitados, se constitui a partir da possibilidade de acédo do aluno enquanto
sujeito ativo, protagonista, e ndo s6 paciente de acdes escolares. Essa constituicao
da relagdo aluno-professor ocorre a partir de uma pratica educativa reflexiva
interativa, que permite o envolvimento do aluno, e vislumbra sua autonomia e
constituicdo enquanto sujeito e cidadao (MORAES, 1997; ZABALA, 1998)

As diferentes estratégias, e a mencéao e o trato de diferentes eixos traz a tona
uma pratica corretiva extremamente ligada aos objetivos educacionais, € um
professor didatico capaz de compreender as situacdes, objetos e ferramentas
necessarias para a execugao de seus objetivos em sala de aula. Essa consciéncia e
o reconhecimento da necessidade de diferentes estratégias nos mostra, dentre
outros aspectos, 0 quanto a correcdo se materializa de maneira organizada, e
direcionada.

Sendo assim, é perceptivel uma construgao conjunta da correcéo entre aluno
e professor, ja que ao responder os questionamentos os alunos também impdem
respostas adequadas as atividades, intervindo e produzindo situacdées de ensino-
aprendizagem através da correcdo. A partir dos resultados, destacamos ainda
algumas reflexdes para norteamento de trabalhos futuros, tais qual a compreensao
das situacdes de interacao e construgdo conjunta da corregéo, aprofundando assim
a percepgao a respeito do aluno, e de seu papel enquanto corretor. E a fungédo da
correcdo em situagbes comunicativas ligadas a saberes de outras areas do

conhecimento que compdem as disciplinas escolares.
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