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Este trabalho tem por objetivo apresentar, de forma sucinta, algumas

abordagens que fazem parte de um capítulo da dissertação de mestrado

intitulada A mediação pedagógica na produção de texto: um diálogo possível

e necessário, no qual analisamos o trabalho de reescrita de textos,

realizado por alunos, em resposta à ação interventiva e mediadora do

professor, expressa na materialidade textual do educando, a propósito de

uma correção. Discutimos como a natureza da ação mediadora do professor

de Língua Portuguesa, de indicar ao aluno caminhos para a refacção dos

textos que produz, utilizando-se da metodologia de reescrita, constitui uma

alternativa pertinente para a melhoria qualitativa das produções textuais

com vistas ao aperfeiçoamento da expressão verbal. Apontamos também

alguns limites da aplicabilidade dessa metodologia. Os dados para o estudo

foram levantados a partir da observação em sala de aula, da análise do

desempenho do aluno na reestruturação de seus textos e de entrevistas

realizadas com professores de Língua Portuguesa.

Palavras-chave: Mediação Pedagógica; Reescrita de texto;

Ação interventiva.

This work has for its objective the presentation in a succinct form of some

parts of a chapter of a Master’s degree dissertation, The pedagogical

Mediation in Text Production: a possible and necessary dialogue, in which

the re-writing of texts by students is analyzed in response to the mediating

and intervening action of the teacher; it is expressed in the textual

materiality of the learner, as a corrective measure.  We discuss how the

nature of the mediating action of the Portuguese Language Teacher,

indicating to the student ways of remaking  produced texts using rewriting

methodologies, constitutes a pertinent alternative for the qualitative

amelioration of textual production with a view to perfecting verbal

expression.  We also point out to some of the limits of the applicability of

this methodology.  Data for this study was collected from classroom

observation, the analysis of the performance of students in the

restructuratiion of his texts and interviews realized with Portuguese

Language Teachers.

Keywords: Pedagogical Mediation, Rewriting Texts; Interventions
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O debate recorrente entre os educadores e o conhe-
cimento adquirido no exercício da docência sobre as
dificuldades, que grande parte de estudantes
concluintes do Ensino Médio apresenta em relação à
produção de textos, nos levaram a realizar um traba-
lho de pesquisa em relação a essa problemática.
Na busca de entender as causas de tal questão,

voltamos nosso estudo ao fazer pedagógico de três
professores de Língua Portuguesa que trabalham com
séries terminais do Ensino Básico, observando como
lidam com os alunos e quais fatores contribuem para
o sucesso no desenvolvimento da linguagem escrita.
Observamos que são muitos os fatores que contri-

buem para a melhoria qualitativa das produções tex-
tuais dos alunos, no entanto, neste trabalho, atribuí-
mos preponderância a um deles, qual seja: o trabalho
que utiliza a metodologia da reescrita do texto, medi-
ada pelas orientações do professor.
Tal preponderância se justifica por duas razões.

Inicialmente, por acreditarmos que a natureza da in-
tervenção mediadora, realizada pelo professor na
materialidade textual do aluno no momento da corre-
ção, tem relação direta com a maior ou menor qualida-
de dessa produção. Segundo, por se tratar de uma
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A escrita é um lugar de produção e de circulação de conheci-mento, é um acontecimento que não se reduz a uma simplestranscrição de conheceres produzidos por outros, mas é umenunciado dialógico, onde muitas vozes se manifestam.

metodologia essencialmente dialógica. E,
neste aspecto, partilhamos com a con-
cepção dialógica bakhtiniana de que a
linguagem sempre supõe um “outro” e
envolve ações interlocutivas entre su-
jeitos, num constante movimento de in-
terpretação e (re)interpretação de tex-
tos. A escrita é um lugar de produção e
de circulação de conhecimento, é um

acontecimento que não se reduz a uma
simples transcrição de conheceres pro-
duzidos por outros, mas é um enuncia-
do dialógico, onde muitas vozes se ma-
nifestam.
Dentre as várias questões significa-

tivas, decorrentes da metodologia da
reescrita, uma delas nos sinaliza que
qualquer intervenção do professor, es-
crita no texto do aluno, funciona como
um enunciado que implica respostas. Na
prática, o professor corrige o texto do
aluno na esperança de que este reaja às
suas observações, refazendo o seu tex-
to. Essa expectativa aparece claramen-
te numa das declarações concedida por
um dos professores colaboradores da
pesquisa, por ocasião do levantamento
dos dados:
O interessante é que a gente corrija o texto
dando pistas ao aluno de como melhorar sua
produção e, que o aluno, através dessa corre-
ção, reestruture aquilo que ele escreveu. Só
corrigir o texto do aluno por corrigir não é o
ideal e não leva a lugar nenhum.

Neste depoimento está implícita uma
questão fundamental que pode desenca-
dear ou não o processo da reescrita, ou
seja, o modo como o professor intervém
no texto do aluno. Se o professor, no
momento da correção do texto, inter-
vém mostrando caminhos, apresentan-
do pistas ao aluno de como melhorar
seu texto, este certamente sentir-se-á
estimulado a processar a reescrita de
seu texto. Portanto, a forma como o pro-

fessor corrige torna-se alavanca propul-
sora de todo um processo que continua
no aluno com a retomada de seu texto.
Além disso, revela também o compro-
misso do professor com a educabilidade
do estudante, a sua concepção de lin-
guagem e a convicção de que seu texto
vai influir decisivamente na composi-
ção de “refeitura” do texto pelo aluno

no momento da re-
escrita. Sua inter-
venção é um texto
entre outro texto,
que pode implicar
na ampliação do
universo de conhe-
cimento do aluno,
resultado de uma

investigação criteriosa, de leitura críti-
ca e interpretativa, de uma tentativa de
identificar os limites, os impasses e a
riqueza do pensamento e do saber que
são postos em cena no texto.
Acreditamos, no entanto, que estas

ações interventivas do professor serão
desenvolvidas com produtividade se ele
estiver alicerçado numa concepção de
linguagem enquanto interação verbal,
princípio fundamental de uma prática
mediadora. Essa concepção dialógica e
interativa do professor vai possibilitar
a apreensão do discurso do aluno, que
se realiza num processo de confronto
entre as palavras “alheias” e as pala-
vras de seu “mundo interior”. Esse pro-
cesso de aproximação das palavras
“alheias” às palavras do “mundo inte-
rior” do educando é uma forma de diá-
logo e de mediação. Essa constatação
adquire sentido nas afirmações de
Bakhtin:
Compreender a enunciação de outrem signifi-
ca orientar-se em relação a ela, encontrar o
seu lugar adequado no contexto correspon-
dente. A cada palavra da enunciação que
estamos em processo de compreender, faze-
mos corresponder a uma série de palavras
nossas, formando uma réplica. (BAKHTIN,
1988, p. 131-132).

A palavra enunciada é apreendida
num processo ativo do interlocutor, pro-
vocando uma contrapalavra. Nessa di-
nâmica, a concepção dialógica estimula-
rá o professor a desenvolver correções
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que sejam orientadoras, provocativas e
problematizadoras, desafiando e, ao
mesmo tempo, motivando o aluno a re-
fletir e a se interessar pelo seu melhor
desempenho lingüístico, através da re-
escrita de suas produções.
A concepção dialógica da linguagem

exige, em contrapartida, que o aluno se
coloque como sujeito ativo, participativo
e interessado no processo educativo,
particularmente, em relação à produ-
ção de textos.
A falta dessa perspectiva dialógica

no trabalho com textos, certamente,
contribui para a problemática situação
de alunos chegarem, ao final do Ensino
Médio, com grande dificuldade em suas
produções escritas, como evidenciam os
professores em suas declarações:
[...] o aluno vem com dificuldades, a gente
sabe, só que o trabalho que dá resultado é o
trabalho com a reescrita. E nós, dentro das
condições do Estado, o trabalho ainda é muito
pouco neste sentido [...]. O trabalho é falho
neste sentido. Nem todos os professores traba-
lham com a reescrita e muitos nem sabem
como fazer uma correção que contenha orien-
tações para o aluno refazer seu texto. São
poucos os professores que trabalham tentan-
do uma correção melhor. [...] Nós temos pro-
fessores que têm certas dificuldades básicas.

[...] Nos preocupa muito o aluno estar todo
esse tempo na escola, desde a 1ª série, hoje
Ciclo Um do Ensino Fundamental, até o Ensi-
no Médio e, ainda, não ter condições de produ-
zir um bilhete. Isso é muito sério. Não sei se,
de repente, nós educadores é que nos preocu-
pamos com questões muito complexas. De re-
pente, queremos que nossos alunos produzam
textos científicos e acaba-se deixando de ensi-
nar aqueles meios primários de comunicação,
a começar por uma frase bem pensada, peque-
nos textos que possam ser discutidos [...]. En-
tão, de repetente, o professor pensa em ensi-
nar tudo e, na verdade, não ensina nada.

Dessas afirmações, podemos inferir
que os professores têm plena consciên-
cia da problemática situação em que se
encontra o ensino da produção de texto
na escola. Contudo, não deixam de as-
sumir parcela de responsabilidade pela
situação, ao perceberem que “o traba-
lho é falho” e que há profissionais
descompromissados em aplicar metodo-
logias que contribuem com o melhor
desempenho na produção escrita do edu-

cando, dentre as quais a reescrita de
textos.  Um terceiro professor reforça
esta opinião afirmando:
Se nós começássemos a trabalhar dessa for-
ma, isto é, fazendo a reescrita do texto, desde
o momento em que o aluno aprende a escre-
ver, nas séries iniciais do Ensino Fundamen-
tal, ensinando-o que essa é a maneira natural
de aprender, de sempre buscar a melhor for-
mas de se expressar, refazendo o seu texto
quantas vezes for necessário até chegar a um
grau satisfatório, certamente ele vai chegar
ao final do Ensino Médio, tendo maior domí-
nio na produção escrita. A primeira causa de
o aluno se encontrar com tanta dificuldade no
final do Ensino Médio é o desconhecimento do
professor dessa forma de trabalhar. Porque eu
também não trabalhava assim, eu também
não conhecia essa metodologia.

Com esta afirmação, o professor si-
naliza para uma das causas das dificul-
dades que muitos alunos encontram na
produção textual e que, para alguns, se
arrasta pela vida, qual seja, a falta de
utilização, por parte dos professores, de
uma metodologia de correção de textos
que direcione para a reescrita, desde as
séries iniciais do Ensino Fundamental.
Neste discurso estão implícitas duas
questões fundamentais: a primeira diz
respeito ao domínio dessa metodologia
por parte do professor e, a segunda, ao
querer do professor em se comprometer
com uma tarefa bastante desgastante,
para a qual disponibiliza de poucos re-
cursos e tempo.
Quando falamos em domínio da

metodologia da reescrita, falamos em
conhecimento sobre as diferentes for-
mas de correção de textos. Muitos pro-
fessores já ouviram falar em reescrita
de textos, mas não sabem como proces-
sar, como corrigir os textos, que contri-
buições podem dar, no ato da correção,
que sirvam de estímulo ao aluno a rees-
crever seus textos e a obter progressos
significativos no desenvolvimento da lin-
guagem. Segundo nos parece, tais co-
nhecimentos o professor deveria adqui-
rir no período de graduação. O profissi-
onal que trabalha com produção de tex-
tos deveria passar por formação especí-
fica para tornar-se crítico de textos.
Assim como existe o crítico de cinema,
de artes, de literatura e de outras áreas
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do conhecimento, todo o professor de
Língua Portuguesa deveria sair do cur-
so de graduação habilitado e capacitado
a ser crítico de textos. Uma competên-
cia profissional que lhe dá condições de
apontar alternativas para obter uma
produção escrita de melhor qualidade.
Entretanto, o conhecimento não bas-

ta. É necessário “o querer” do professor
em se comprometer, no dia a dia de sua
prática pedagógica, com uma metodologia
que, certamente lhe exigirá, além de
maior disponibilidade de tempo físico,
boa vontade e consciência profissional
para ajudar o “outro”. Trata-se de
metodologia que requer ir além do sim-
ples cumprimento de uma tarefa técni-
ca, imposta pela profissão. Certamente,
este “querer” não se constrói sem con-
flitos, ausente de dificuldades.A reescrita:obstáculos no campo desua aplicabilidade
A sobrecarga de trabalho do profes-

sor e a exigüidade do tempo disponível
ajudam a compor o quadro das maiores
dificuldades, não só no ensino da produ-
ção de textos quando envolve o trabalho
com reescrita, como também, de uma
forma geral e abrangente, na educação
pública.
Além do número reduzido de aulas e

da jornada de trabalho, há que se consi-
derar   as condições a que são submeti-
dos os professores de escolas públicas.
Como se tratam de problemas crônicos
que envolvem aspectos estruturais, po-
líticos, econômicos e sociais, sobre os
quais as políticas públicas pouco têm
feito para apresentar soluções, nos de-
teremos, particularmente, aos aspectos
que tangem ao trabalho com produção
de texto.
A questão do tempo é complexa, pois,

se de um lado é uma realidade, de outro,
pode servir de argumento ao imobilismo,
à acomodação. Embora tenha sua im-
portância, não pode se constituir em

categoria explicativa ou justificativa de
tudo. Por esta razão, consideramos que
o tempo dedicado à produção de texto
precisa ser redimensionado e estabele-
cido como prioridade, não só no planeja-
mento dos conteúdos a serem ministra-
dos na disciplina de Língua Portuguesa,
mas, sobretudo, no fazer efetivo em sala
de aula.
No processo de levantamento dos da-

dos para o presente estudo, dos três
professores que participaram da pesqui-
sa, dois priorizaram o ensino da
metalinguagem, ou seja, a maior parte
do tempo das atividades pedagógicas foi
empregado no ensino de gramática. O
fator tempo foi colocado como vilão. O
terceiro professor mostrou que fatores
relacionados ao tempo são relevantes,
mas que é perfeitamente possível tra-
balhar com a metodologia da reescrita
de textos quando se prioriza conteúdos
dessa natureza.
O problema com a produção de textos

adquiriu proporções, ainda maiores, em
função da redução para duas horas se-
manais de aula de Língua Portuguesa
no Ensino Médio, proposta pela LDB nº
9394/96. Em decorrência, houve au-
mento do número de classes e, conse-
qüentemente, o aumento significativo do
número de alunos para cada professor.
Não podemos negar que a redução da

carga horária na disciplina de Língua
Portuguesa pode estar comprometendo
o trabalho do professor, especialmente
no que se refere à produção de textos
associada à metodologia de reescrita. Po-
rém, vale lembrar que já houve momen-
tos em que a carga horária era bem
maior e os alunos, mesmo assim, apre-
sentavam grandes dificuldades na pro-
dução escrita. Tanto é verdade que, de
acordo com Hoffmann (2002, p.7), para
enfrentar esse problema, na década de
1970, crescia no país a discussão sobre
a obrigatoriedade ou não da inclusão da
redação nos vestibulares e, “[...] trinta
anos depois (2001), percebe-se que o
tema permanece como uma séria ques-
tão de debate: como pode candidatos se-
rem aprovados no vestibular sem saber
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A linguagem não é algo externo ao homem,como acreditavam os estruturalistas, mas o focodiferenciador está em acreditar na capacidade inatada linguagem dos seres humanos...

escrever? Como são corrigidas as reda-
ções? Porque os alunos concluem o En-
sino Médio com sérios problemas de es-
crita?”
Tais reflexões vêm nos confirmar que

o problema não pode ser reduzido sim-
plesmente à questão de tempo do profis-
sional, mas vai
além. A esse respei-
to, apresenta-se re-
pleta de significado
a afirmação de um
dos professores su-
jeitos da pesquisa:
[...] nós poderíamos
dizer: já houve mo-
mentos em que a dis-
ciplina de Língua Portuguesa teve 6h/aula e
as dificuldades dos alunos eram as mesmas.
Então, o que vale também é o posicionamento
ético de cada professor. Qual é o seu compro-
misso: é ensinar por ensinar? [...] Muitos pro-
fessores entendem a aula de redação como uma
aula mais tranqüila [...]. Chegam lá na lousa,
lançam um determinado tema para os alunos
e não têm aquela preocupação em discutir com
o aluno. A atitude é - façam aí uma redação
sobre este tema! E o professor fica esperando
a produção dos alunos. Então é interessante
destacar que o professor tem uma parcela de
contribuição nas dificuldades apresentadas
pelos alunos hoje.

A reflexão que se mostra pertinente
nesta declaração é a necessidade do
posicionamento profissional e ético do
professor. O professor de Língua Portu-
guesa tem grande parcela de responsabi-
lidade em relação às dificuldades dos alu-
nos na produção de texto. Não podemos,
contudo, reduzir toda essa situação, sim-
plesmente jogando com a redução da car-
ga horária ou atribuindo toda a respon-
sabilidade das dificuldades dos alunos, a
esse profissional, principalmente como se
fosse uma “culpa” de natureza pessoal.
Não há como desconhecer outros fatores
de natureza mais ampla, de políticas pú-
blicas para a educação e de relações socio-
culturais que interferem nessa situação,
entre eles, destaca Matencio (2000, p.88)
“[...] as péssimas condições de trabalho e
a formação profissional repleta de lacu-
nas”.
Sobre este último aspecto, com-

plementa Soares (1978, p.15): “Sim-

plista é incentivar, em nível exclusiva-
mente curricular e metodológico o en-
sino da redação nas escolas [...] antes
que os professores de português este-
jam preparados para trabalhar em fun-
ção de novos objetivos e novas
metodologias.” Pouco ou nada resolve

propor mudanças curriculares se o pro-
fessor não está preparado para
viabilizá-las. Neste sentido, muitas pro-
postas de mudança se perdem no meio
do caminho ou são mal interpretadas
pelos professores, caindo, muitas ve-
zes, no vazio, por não terem sido devi-
damente preparados para as mudan-
ças de paradigma. Consideramos, por-
tanto, fundamental o investimento na
formação dos professores.
A questão central que deveria

permear a formação do professor de
Língua Portuguesa diz respeito às con-
cepções de linguagem. Para que haja uma
mudança radical na forma de ensinar,
nos parece fundamental que o profes-
sor se aproprie da concepção de lingua-
gem na visão dialógica bakhtiniana. É
necessário que esteja convencido de que
a linguagem é um instrumento de
interação, que possibilita e contribui
para as transformações das relações
socioculturais, e de que o diálogo é con-
dição da mesma. Pode parecer pouco, no
entanto, essa posição nos parece radi-
calmente revolucionária. A linguagem
não é algo externo ao homem, como acre-
ditavam os estruturalistas, mas o foco
diferenciador está em acreditar na ca-
pacidade inata da linguagem dos seres
humanos, esse tesouro interior que pre-
cisa ser despertado e explorado. É, exa-
tamente, neste campo que se define a
função do professor de Língua Portu-
guesa. O convencimento da função me-
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Sabemos que os meios visuais despertam maiorinteresse e predominância na preferência dos jovens ecrianças e, porque não dizer do adulto também,deixando em prejuízo os meios verbais...

diadora que exerce no processo de de-
senvolvimento da linguagem faz com que
o professor desencadeie ações pedagógi-
cas interativas, assumindo, também
para si, parcela de responsabilidade
nesse processo.
Sabemos que existem outros fatores

que ajudam a entender as causas de
desinteresse dos alunos em relação à

produção escrita, que se traduzem em
dificuldades na comunicação. Explica-
ções, a esse respeito, são extensivamente
dadas por estudos e pesquisas, inclusi-
ve internacionais, referindo-se a fato-
res extra-escolares que provocam a de-
cadência do uso da língua escrita pelas
crianças e jovens. Segundo relata
Hoffmann (2002, p.11), “[...] os estudos
clássicos de McLuhan (1974) já refe-
rendavam fortemente a influência dos
meios de comunicação sobre a civiliza-
ção moderna”. Sabemos que os meios
visuais despertam maior interesse e
predominância na preferência dos jovens
e crianças e, porque não dizer do adulto
também, deixando em prejuízo os meios
verbais, trazendo conseqüências ao não-
desenvolvimento na habilidade da pro-
dução escrita.
Durante todo o período de pesquisa

não observamos nenhum movimento,
por parte dos professores, que nos
sinalizasse preocupações com relação a
essas novas formas de escrita e lingua-
gem que os meios eletrônicos e
interativos, através da internet, ofere-
cem. Será que já não é tempo dos profes-
sores pensarem sobre seus efeitos, tan-
to em nível de estrutura de língua, quan-
to nas influências que podem exercer
no resgate da discursividade do aluno?
Após essa digressão sobre aspectos

importantes que devem ser conside-

rados pelos educadores, sobremanei-
ra pelos professores de ensino da lín-
gua materna, nos reportamos à ques-
tão do tempo do professor. Entende-
mos que muitas soluções estão ao al-
cance do professor. Como afirma
Hoffmann (2001:155) “[...] não acre-
dito que se possa iniciar pelas altera-
ções do sistema! Até porque não se-

rão mudanças em
estatutos ou regi-
mentos que provo-
carão a tomada de
consciência dos
educadores”. As-
sim, é necessário
que novas experi-
ências se concre-

tizem e que sejam divulgadas.
Para exemplificar como “novas prá-

ticas” são possíveis, relatamos, de for-
ma sucinta, a experiência de um dos
professores que participou de nossa
pesquisa. Para contornar a escassez de
tempo disponível para o ensino de Lín-
gua Portuguesa, esse professor encon-
trou possíveis soluções: todos os con-
teúdos ministrados em sala de aula vol-
taram-se à produção de textos. A escri-
ta passou a ser o “carro chefe”, ou seja,
o ponto prioritário, vinculando com ela
o ensino da gramática. Tais práticas
conciliam-se com as orientações de
Beltran:
Ao professor de português compete um papel
muito mais importante do que o de um mero
repetidor de conteúdos gramaticais trazidos
pelos gramáticos ou pelos livros-textos utili-
zados. Compete-lhe o papel de organizador de
experiências que transcendem os enfoques
meramente gramaticais, orientando o aluno
para que se torne um criador e intérprete, seja
melhor capacitado a expressar-se oralmente e
por escrito (BELTRAN, 1989, p. 182).

A linguagem escrita passou a ser o
ponto de partida e o ponto de chegada
de todas as atividades pedagógicas de-
senvolvidas pelo professor acima cita-
do. Assumindo, assim, com o aluno, o
sério compromisso com o desenvolvimen-
to de sua competência comunicativa.
Esse compromisso atingiu seu auge com
a utilização, contínua, da metodologia
de reescrita de texto.
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Tal posicionamento exigiu e, certa-
mente ainda exige, do professor compe-
tência e muita coragem para romper
com práticas já arraigadas e engessadas
na escola. A maioria dos professores,
ainda, dispensa tempo razoável em cor-
reção de provas de conteúdos estrita-
mente gramaticais, que, além de serem
onerosas em tempo e esforço, inviabi-
lizam trabalhos com reescrita de tex-
tos, para os quais há demanda de mai-
or tempo.
Uma das soluções encontrada pelo

professor, acima referido, para garantir
a freqüência de produção, foi a elabora-
ção de pequenos textos. Estes, além de
facilitarem a correção individualizada
pelo professor e a reescrita pelo aluno,
favorecem também a correção coletiva.
Para otimizar ainda mais o tempo, o

professor utilizou a técnica de trabalho
em pequenos grupos. Os textos produzi-
dos pelos alunos, antes de serem entre-
gues ao professor, passavam por uma
prévia leitura e correção pelos mem-
bros do grupo. Acompanhando um pou-
co essas atividades, observamos a seri-
edade com que os alunos assumiam a
função de ler, corrigir, e reescrever os
textos dos colegas. Um dos problemas
mais freqüentes encontrados nestes tex-
tos era de entender trechos e/ou pará-
grafos escritos de forma confusa. Esse
problema se agravava, ainda mais, com
a presença de erros ortográficos e de
concordância. O grupo, ao identificar o(s)
problema(s), passava a redigir o texto
de maneira mais clara, apresentando
sugestões resolutivas ao seu autor.
Consideramos esta técnica bastante

produtiva, uma vez que os alunos exer-
citam a leitura crítica e, através da re-
escrita de certos trechos, refletem so-
bre as múltiplas possibilidades que a
língua oferece para a expressão escrita,
conduzindo-os, gradadtivamente, a uma
melhora significativa em suas próprias
produções. Além disso, facilita o traba-
lho posterior do professor, uma vez que
o aluno lhe entrega um texto mais ela-
borado e que passou por leitura, corre-
ção e reescrita.

Além destas experiências vivencia-
das em sala de aula, esse mesmo profes-
sor desenvolveu outra estratégia que o
ajudou a superar as dificuldades de es-
cassez de tempo. Quando se tratava de
correção de textos mais longos, ao invés
de trabalhar a reescrita, por mais de
uma versão com todos os alunos, esta-
beleceu que, a partir da segunda ou ter-
ceira versões do mesmo texto, limitar-
se-ia à correção de textos de alunos que
apresentassem maiores dificuldades.
Essa estratégia possibilitou ao profes-
sor o atendimento aos alunos que de-
mandavam maior ajuda.
Consideramos fundamental que o tra-

balho com reescrita de textos seja de-
senvolvido em todas as séries e níveis
de ensino, mas sobremaneira na 3ª sé-
rie do Ensino Médio. Nesta fase de estu-
dos, o educando dispõe de conhecimen-
tos mais apurados para estabelecer re-
flexões sobre as diversas formas de
utilização da linguagem escrita. É ur-
gente a necessidade de que esses alu-
nos desenvolvam a habilidade da escri-
ta, aprendam a produzir textos
argumentativos, modalidade fundamen-
tal no exercício da cidadania, como tam-
bém no exercício de grande parte das
profissões. Para aqueles que pretendem
cursar o ensino superior, trata-se de
requisito indispensável, não só para nele
ingressar, mas para desenvolver traba-
lhos de pesquisa com maior desenvoltu-
ra e proveito, dialogando com os dife-
rentes autores, como também para ir
forjando certa autonomia intelectual,
importante em qualquer campo profis-
sional.
Igualmente, consideramos que o tra-

balho com reescrita de textos exige von-
tade e compromisso de ambos: profes-
sor e aluno. Requer uma mudança cora-
josa e arrojada do professor para
priorizar em sua prática a produção
textual, para colocar-se, junto ao aluno,
refletir com ele sobre seu texto, ajudan-
do-o a formular e reformular hipóteses
sobre as possíveis formas de se expres-
sar, responsabilizando-se também pelo
seu aprimoramento, pela superação de
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suas dificuldades, trabalhando, sistema-
ticamente, a reescrita do texto. Estas
ações serão desenvolvidas com produti-
vidade, se o professor estiver alicerçado
numa concepção de linguagem enquan-
to interação verbal, princípio fundamen-
tal de sua prática mediadora.A reescrita:uma metodologia eficaz
Um outro aspecto levantado pelos

professores em seus discursos, trata da
reescrita de texto como metodologia efi-
caz. Importa observarmos o quanto ela
tem credibilidade junto aos professores
colaboradores da pesquisa e, em que
medida tem contribuído no aprimora-
mento da linguagem escrita dos alunos.
A esse respeito, destacamos a fala de
um dos professores participantes da
pesquisa:
Eu acredito na reescrita do texto. [...] Então, é
nesta forma que eu acredito. Nos últimos tra-
balhos que fizemos com os alunos eu vi um
grande êxito. [...]. Não só a questão das idéias
melhorou, mas até a forma de apresentação, a
parte formal do texto também melhorou.

Além da fala dos professores, pude-
mos analisar textos de alunos que pas-
saram por diversas reescritas. Tal es-
tudo nos permite afirmar que a reescri-
ta constitui uma atividade ideal para a
melhoria das produções textuais. A sua
importância reside no fato de que ela
pode levar o aluno a um trabalho de
reflexão sobre a forma de se expressar,
ao exercício de interrogar, de recolocar
hipóteses sobre a sua própria lingua-
gem, além de favorecer o aperfeiçoamento
da melhor maneira de se fazer enten-
der pelos interlocutores.
Observamos significativo avanço nos

textos de alunos por conta das várias
intervenções escritas do professor. Isso
nos permitiu perceber que não é indife-
rente a forma como se dá essa interven-
ção. Dependendo de como se realiza a
correção, a revisão pode ou não se mos-

trar como passo produtivo. Houve casos
em que os textos passaram por quatro
correções e, conseqüentemente, reescri-
tas. Para os alunos, que apresentavam
maiores dificuldades na escrita, as
mudanças ocorreram de forma lenta.
Nestes casos, houve demanda de tempo
e dedicação do professor no ato de cor-
reção até que o texto fosse tomando for-
ma e atingisse, parcialmente, seus obje-
tivos. Entretanto, há casos em que, com
apenas duas versões, o texto já alcan-
çou os objetivos propostos.
Aqui se confirma o que vínhamos

afirmando: que a reescrita do texto
acontece em decorrência das observa-
ções do professor, isto é, ela se realiza
em resposta ao tipo de correção que o
professor processa no texto do aluno.
Quando o professor visa aspectos rela-
cionados à forma, a reescrita se atém a
esses aspectos, sem alterações signifi-
cativas, agora, se a correção visa as-
pectos relacionados ao conteúdo global,
outro é o encaminhamento da reescri-
ta, que se apresenta como uma nova
configuração textual, já que há uma
retomada geral, reestruturando o tex-
to como um todo.
Nas correções que visam a reescrita

de texto, observamos uma concepção
diferenciadora sobre o erro. O professor
concebe o erro fazendo parte do proces-
so de ensino e aprendizagem e não meio
utilizado para qualificar ou desqualificar
o aluno, através de um conceito/nota
que simplesmente aprova ou reprova.
Por esta razão, o professor não atribui
nota na primeira versão, mas somente
depois de todo um caminho de reflexão
e treinamento estabelecido com o aluno
no processo de reescrita.Leffa1 , revisan-
do a literatura que trata da reescrita do
texto pelo aluno, observou que “[...] o
conceito errôneo sobre a revisão textu-
al é construído à medida que o aluno em
vez de conceber a revisão como ineren-
te ao processo de construção textual, a
vê como um mecanismo de correção de

1 LEFFA, Wilson J. O processo da auto-revisão na produção do texto em língua estrangeira. Disponível
na Internet. http://alfa.ucpel.tche.br/ãlab/24.09.1998.
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Ao revisar seus textos, o aluno terá oportunidadede reconsiderar uma série de decisões, tomadasdesde o início da produção, a começar pelosobjetivos a que o texto se propõe...

algo que foi mal construído.” O erro deve
tornar-se um motivo de reflexão sobre
as hipóteses que estão sendo construídas
pelo aluno a respeito da melhor forma
de se comunicar e não para considerá-
las como definitivamente certas ou er-
radas. Mesmo porque, numa concepção
dialógica de linguagem, não podemos
considerar o texto
como algo definiti-
vamente pronto,
completo, mas como
um produto que
pode ser, constan-
temente reformu-
lado, reelaborado,
num contínuo mo-
vimento de construção.
Portanto, os problemas, as infrações

cometidas nas produções, devem ter um
caráter problematizador e dialógico e
servir como momentos de troca de idéi-
as entre o educador e o educando, na
busca de um conhecimento gradativa-
mente aprofundado sobre as possibili-
dades de uso da linguagem escrita. Os
“erros” devem favorecer momentos de
crescimento e construção do “novo”, isto
é, de um outro texto ou mesmo de en-
contrar formas alternativas de comuni-
cação escrita, orientando o educando a
tornar-se um auto-avaliador de seus pró-
prios textos. Muitos problemas textuais
poderão ser resolvidos no momento de
sua produção, se o autor souber se
posicionar diante de seu texto como lei-
tor crítico e exigente.
Ao revisar seus textos, o aluno terá

oportunidade de reconsiderar uma sé-
rie de decisões, tomadas desde o início
da produção, a começar pelos objetivos
a que o texto se propõe, até suas quali-
dades lingüísticas e de estilo, dependen-
do do público que pretende atingir. O
autor realiza essa avaliação relendo, por
diversas vezes o texto, saindo de sua
posição de produtor e tentando tomar o
lugar do leitor. Talvez, a falta de hábito
do aluno em colocar-se como verdadeiro
leitor de suas produções, seja uma das
causas de apresentar textos muito
incipientes. Julgamos que um ensino que

se volte para formar alunos auto-avali-
adores de seus textos seja uma das al-
ternativas para a melhoria qualitativa
de suas produções.
O fato dos alunos serem orientados

para tornarem-se leitores de seus pró-
prios textos os prepara para o exercício
da reescrita, que se assenta numa lei-

tura interpretativa. Aqui, esbarramos
em outro problema que impede o aluno
de melhorar o seu desempenho na es-
crita: a falta de leitura. Sem leitura,
aumentam-se as dificuldades para a
interpretação e a busca de conhecimen-
tos. Sem conhecimento é difícil produzir
bons textos.
Com esta afirmação, não queremos

evidenciar que todo o bom leitor é um
bom produtor de textos. Sabemos que
essa transferência não é automática,
mecânica, contudo, é inegável que a lei-
tura é fator fundamental para uma boa
produção. O aluno que não é leitor apre-
senta maior dificuldade em melhorar seu
texto, mesmo após várias reescritas. Ao
passo que, o aluno que é leitor, até mes-
mo para decodificar as intervenções
escritas do professor na correção de seu
texto, é mais atento, tem mais facilida-
de para visualizar o que precisa ser
melhorado, que passos precisam ser
dados.
É preciso não perder de vista, no cam-

po deste debate, que as práticas de lei-
tura ultrapassam os limites da escola,
em razão de que é um processo que vai
muito além de decifração de signos
lingüísticos, avança para o campo da
construção de significado e atribuição
de sentido, que pressupõem também uma
atitude dialógica com os produtores de
textos através de sua compreensão e
interpretação. A esse respeito, um dos
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...desconsiderando o seu produtor (do texto) e seuspossíveis leitores como sujeitos de seus discursos, opõe-seao discurso na acepção bakhtiniana, para quem o discursoé fundamentalmente orientado para o “outro”...

professores que participou do nosso es-
tudo, assim afirmou:
[...] olha, eu acho que a questão da leitura, da
informação é uma causa de o aluno não de-
senvolver bem a produção de texto. Uma ou-
tra coisa, é que o aluno escreve por escrever.
Escreve só para cumprir uma tarefa, sem um
compromisso. [...] Quando o aluno produz o
texto só para cumprir uma tarefa escolar ele
aprende muito pouco, porque não se coloca no

texto como sujeito [...] não sei se não é a
gente que passa isso como professor... o pro-
fessor passa essa idéia, sem querer: de o texto
ser apenas uma obrigação escolar.

O professor, neste depoimento, além
de referir-se à questão da falta de leitu-
ra como uma das causas da pouca de-
senvoltura do aluno em relação à pro-
dução textual, aponta para uma ques-
tão que, no nosso entender, é bastante
comprometedora pelo fato de envolver a
prática e a concepção do professor a
respeito da produção de textos na esco-
la: se o aluno desenvolve uma concep-
ção de produção de textos como “cum-
primento de uma tarefa, uma obrigação
escolar”, é porque existe uma certa “cul-
tura escolar” que o levou a isso.
Refletindo sobre essa “cultura esco-

lar”, da qual o professor tem consciên-
cia, recorremos a Guedes (1997) que
tece críticas à prática de produção tex-
tual realizada na escola, caracterizan-
do-a como “reprodutiva” pela obediên-
cia às formalidades de um estereótipo
de linguagem escrita, com preocupação
exacerbada em relação à questão da
estrutura formal, que tem destruído
qualquer hipótese de construção de um
sujeito compromissado com seu próprio
discurso.
Se o depoimento do professor a res-

peito de que há profissionais da educa-
ção que podem estar passando aos alu-
nos uma concepção de texto apenas como

resultado de uma tarefa escolar, então,
podemos dizer como Conceição (1999,
p.26) que a escola, em vez de estar de-
senvolvendo práticas que ajudem o alu-
no a melhorar sua capacidade lingüísti-
ca através da produção textual, “[...]
vem falsificando as condições de produ-
ção escrita e ensinando a fazer reda-

ções escolares”. A
redação escolar é
entendida, pela au-
tora, como mera re-
produção de mode-
los que valorizam o
formal.
Havendo um en-

tendimento, por par-
te do educador, de que a produção de tex-
to é um discurso escrito para cumprir
uma tarefa escolar, desconsiderando o seu
produtor e seus possíveis leitores como
sujeitos de seus discursos, opõe-se ao dis-
curso na acepção bakhtiniana, para quem
o discurso é fundamentalmente orienta-
do para o “outro” e tem a sua essência no
caráter dialógico: “[...] ele responde a al-
guma coisa, refuta, confirma, antecipa as
respostas e objeções potenciais, procura
apoio, etc.” (BAKHTIN, 1988, p.123).
Nesta perspectiva, os textos sempre

se dirigem a alguém, aos seus possíveis
interlocutores. São eles que, através de
uma leitura crítica, poderão analisar,
discutir, avaliar, responder, refutar, con-
firmar respostas e objeções e contribuir
para a melhoria das produções textu-
ais, abrindo a possibilidade para que
estes textos sejam textos de muitas vo-
zes. Faz parte também da “cultura es-
colar” colocar o professor como único
leitor crítico dos textos dos alunos. É
fundamental que se amplie o campo
dialógico de interlocutores dos textos dos
alunos para que passe a circular tam-
bém fora do âmbito da sala de aula.
É esta dimensão dialógica que irá

auxiliar o professor a desligar o movi-
mento automático que se instaurou na
escola, de transformar o texto do aluno
em “redação escolar”, num esforço de
resgatar a discursividade do educando.
Presumimos que as qualidades discur-
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sivas poderão ser resgatadas se o pro-
fessor adotar a metodologia da reescri-
ta do texto, uma vez que ela possibilita-
rá ao aluno poder apresentar textos mais
elaborados e, conseqüentemente, mais
comunicativos.
Diante de tais reflexões julgamos fun-

damental insistirmos na necessidade

premente de que o professor repense
constantemente sua prática pedagógica
de produção de textos, iluminado por
uma concepção dialógica de linguagem,
que lhe dará subsídios para rever seus
conceitos a respeito de escrita e rees-
crita de textos e, conseqüentemente, de
correção.
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