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RESUMO

Esta tese objetiva investigar, por meio de formacdo continuada em servico, como
professores dos anos iniciais do ensino fundamental compreendem as orientagdes
tedrico-metodoldgicas para o processo de ensino e de aprendizagem da escrita e da
reescrita de texto. Pensar a organizacédo do ensino, tendo em vista o processo de
aprendizagem da escrita e da reescrita de texto nos anos iniciais do ensino
fundamental pautado em orientacBes tedrico-metodoldégicas marcadas pela
superficialidade, gera entendimentos igualmente superficiais, aligeirados e
apropriagdes indevidas de determinados conceitos e fendmenos. Justificamos a
realizacdo desta investigacdo, porque os documentos oficiais e os programas de
formacao continuada de professores para orientar o ensino da escrita e da reescrita
de texto norteiam-se pela busca de soluces imediatas, pouco contribuindo para a
superacdo do quadro cadtico da educacdo brasileira que as avaliagBes internas e
externas tém denunciado. Para consolidar a pesquisa, tomamos como referencial
tedrico a Teoria Historico-Cultural (THC), que concebe a linguagem como processo
complexo, dialogico, constituida por meio da interacdo entre sujeitos e fendbmenos,
responsaveis por materializar as ideias e as experiéncias humanas. Trata-se de uma
pesquisa-acao colaborativa. Para efeito de exposicao dos resultados, dividimos nossa
pesquisa em duas grandes partes. Na primeira parte, composta de quatro secoes,
apresentamos nossos estudos, a luz da THC, a respeito de principios teoricos e
metodoldgicos que explicam o processo de ensino e de aprendizagem da linguagem
escrita. Também elencamos as principais orientacdes tedrico-metodoldgicas
difundidas tanto pela literatura especializada quanto por documentos oficiais e por
programas de formacdo de professores a respeito do processo de ensino e de
aprendizagem da escrita e da reescrita de texto. Por fim, expomos nossas reflexdes
acerca da organizacdo do processo de ensino da escrita e da reescrita de texto nos
anos iniciais do ensino fundamental. Na segunda parte, a que pertencem trés sec¢oes,
expomos 0 percurso empirico da pesquisa ocorrido em contexto de ensino remoto
emergencial (ERE). Inicialmente, por meio de questionario e de entrevistas,
apreendemos como as orientacfes tedrico-metodoldgicas difundidas pela literatura
especializada e por documentos oficiais e por programas de formacéo de professores
sobre o ensino da escrita e da reescrita de texto se configuram na pratica pedagogica
relatada por professores dos anos iniciais do ensino fundamental. A partir da analise
dos dados coletados, promovemos formagao continuada em servigo e implementamos
algumas ac¢Oes pedagogicas planejadas, sob a forma de sequéncia didatica. Mediante
nossas acoes e reflexdes, evidenciamos o protagonismo do professor na forma
méaxima de tomada de consciéncia para a organiza¢do do ensino; a necessidade de
coloca-lo em atividade, seja na formacao inicial, seja na continuada; a importancia de
as proposicbes de formagédo continuada em servico, intencional e sistematizada,
serem elaboradas com base nas necessidades expressas pelo docente.

Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural. Organizag&o do ensino. Linguagem escrita.
Formacao continuada em servico. Escrita e reescrita de texto.
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ABSTRACT

This thesis aims to investigate, through continuing in-service training, how professors in
the early years of elementary school understand the theoretical-methodological
guidelines for the teaching and learning process of writing and rewriting text. It also aims
to ponder that the teaching organization, in view of the learning process to write and
rewrite text in the early years of elementary school based on theoretical-methodological
guidelines marked by superficiality, generates equally superficial understandings,
lightened and misappropriations of certain concepts and phenomena. We justify the
execution of this investigation because official documents and continuing education
programs for professors to guide the teaching of writing and rewriting text are managed
by the search for immediate solutions, doing little to overcome the chaotic picture of
Brazilian education that internal and external evaluations have denounced. In order to
consolidate the research, we take the Historical-Cultural Theory (HCT) as a theoretical
reference, which conceives language as a complex, dialogical process, constituted
through the interaction between subjects and phenomena, responsible for materializing
human ideas and experiences. It is a collaborative action research. Intending to display
the results, we divided our research into two major parts. In the first part, composed of
four sections, we present our studies, in the HCT light, regarding theoretical-
methodological principles that explain the teaching and learning process of written
language. We also list the principal theoretical-methodological guidelines disseminated
both in specialized literature and in official documents, as well as in teacher training
programs regarding the teaching and learning process of writing and rewriting text.
Finally, we present our reflections on the organization of the teaching process of writing
and rewriting text in the early years of elementary school. In the second part, composed
of three sections, we exposed the empirical research path occurred in the context of
emergency remote education (ERE). Initially, through questionnaire and interviews, we
learned how the theoretical-methodological guidelines disseminated by specialized
literature and official documents and by teacher training programs on the teaching of
writing and rewriting text are configured in the pedagogical practice reported by
professors in the early years of elementary school. Based on the analysis of the data
collected, we promoted continuous in-service training and implemented some planned
pedagogical actions, in the form of a didactic sequence. Through our actions and

refl ections, we demonstrate the professorsé

the organization of teaching; the necessity to place it into activity, whether in initial or
continuing training; the importance of the propositions of continuing training in-service,
intentional and systematized, to be elaborated based on the requirements expressed by
the professor.

Keywords: Historical-Cultural Theory. Organization of teaching. Written language. In-
service training. Writing and rewriting text.
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1 INTRODUCAO

Muitas sé@o as razGes que mobilizam um docente e pesquisador a se interessar
por um determinado tema e a investiga-lo. Nossas razdes expressam O
descontentamento com a mera percepcao e representacao da realidade, a identificacéo
de necessidades e a promocdo de condicbes objetivas e materiais para sua
transformacao, a busca por esclarecimento para muitas interrogativas geradas em ambito
escolar e, sobretudo, a possibilidade de elaboracdo de um conhecimento cientifico que
ultrapasse a superficialidade e a fragmentacédo do ensino e vislumbre a plena formacao
humana.

Na presente pesquisa, objetivamos investigar, por meio de formacao
continuada em servico, como professores dos anos iniciais do ensino
fundamental compreendem as orientacdes tedrico-metodoldégicas para o
processo de ensino e de aprendizagem da escrita e da reescrita de texto.
Reconhecemos que toda pratica pedagdgica propiciada na escola, especificamente as
que envolvem o ensino da linguagem escrita, carece considerar o individuo em atividade,
de modo a contribuir para a formacdo humana dos sujeitos, bem como a auxilia-los nas
mais diversas situacdes da vida real.

Os resultados de nossa pesquisa de mestrado a respeito do ensino e da
apropriacao da lingua escrita nos anos iniciais de escolarizacao provocaram inquietudes
e, consequentemente, geraram novas questdes. Ao investigar os documentos oficiais
orientadores da implantacdo do ensino fundamental de nove anos?, exclusivamente os
gue norteiam a pratica pedagadgica para a apropriacao da lingua escrita pelas criancas,
verificamos que estes se fundamentam em diferentes teorias cujos principios se opéem,
que abordam superficialmente teméaticas importantes e que trazem posicionamentos que
se contradizem e ndo esclarecem. Isso tudo, por sua vez, dificulta a compreensao do
professor a respeito do processo de ensino e de apropriacdo da lingua escrita, uma vez

que, ao se deparar com a fragmentacdo do conhecimento necessario para ser um

1 Ensino Fundamental de Nove Anos: 1° relatério (BRASIL, 2004a); Ensino Fundamental de Nove Anos:
orientagbes gerais (BRASIL, 2004b); Ensino Fundamental de Nove Anos: 2° relatério (BRASIL, 2005);
Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos: 3° relatério do programa (BRASIL, 2006); Ensino
Fundamental de noves anos: orientacbes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade (BRASIL,
2007); Ensino Fundamental de nove anos: passo a passo do processo de implantacdo (BRASIL, 2009a);
A crianga de 6 anos, a linguagem escrita e o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2009b).
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docente capacitado, ndo se sentira confiante para encaminhar o seu trabalho nos anos
iniciais do ensino fundamental (VENDRAME, 2015).

Acreditamos que as principais problematicas evidenciadas na pesquisa
mencionada, pautada em andlise de documentos, sejam expressfes da perda da
totalidade, do pensar de forma fragmentada, da visdo dos fatos por partes. Logo a pratica
pedagdgica do professor se restringe apenas a aparéncia dos fendbmenos, cuja esséncia
nao se alcanga. Com isso, o contetido escolar acaba sendo esfacelado, fragmentado ao
ficar somente na superficialidade dos fatos, ndo obtendo, portanto, a compreenséo das
relacdes sociais em sua totalidade, o que gera sujeitos alienados, sem propriedade de
argumentacdo e de persuasdao, com dificuldades para estabelecer criticas e,
consequentemente, impossibilitados de pensar em transformagcéo ou em superagéo das
situa¢des impostas pela sociedade, 0 que torna a acao educativa cada vez mais distante

do que realmente objetivamos. Conforme comenta Tuleski (2008, p. 65),

Como entender a totalidade gquando se pensa a realidade somente por
partes, por especificidades, por areas de conhecimento separadas e sem
relacdo entre si? Dai a tendéncia, nas interpretacdes, de priorizar partes
das teorias, classifica-las, etiqueta-las e engaveta-las. Aprende-se a
pensar de forma fragmentada numa sociedade que dissocia, aliena e
isola, mais do que une e relaciona. Tal dificuldade € enfrentada por todos
e externaliza a maneira como esta sociedade desenvolve 0 pensamento
individual e coletivamente.

Dito isso, compreendemos gue pensar a organizacao do ensino, ao ter em vista o
processo de aprendizagem da escrita e da reescrita de texto nos anos iniciais do ensino
fundamental, pautando-se em orientacbes tedrico-metodolégicas marcadas pela
superficialidade, como a pesquisa ja realizada demonstrou, e considerando o quadro
caético da educacdo brasileira que as avaliacdes internas e externas? tém denunciado,
torna a tarefa de ensinar ainda mais inGcua.

Ao longo de nossa experiéncia profissional como coordenadora pedagdgica da
rede publica de ensino, observamos a dificuldade e a inseguranca que os professores
tém de encaminhar a pratica pedagdgica relacionada a escrita e a reescrita de texto de

modo intencional, organizado, sistematizado e permanente. Em acompanhamento a

2AAvalia-«o0o Interna da aprendi zagem: reali zada
aprendizagem do aluno e é determinada em conformidade com o planejamento escolar e Plano de
Trabalho Docente. Avaliagdo Externa de desempenho: realizada por agente externo a escola, geralmente
aplicada em larga escala. E uma ferramenta que fornece elementos para a formulac&o e o monitoramento

pel o

depol 2ticas p¥blicas, bem como o redirecionamento de
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docentes nos momentos de estudo e de discussdo de planejamentos, eram comuns

al gumas pondera-»es: fAproduzir textos d
agitadad, oigceont rol e da turma, fico muit
Aiparece n«o saber escrevero, Ao pior ®

Por diversas vezes, justificativas dessa natureza impediram que praticas de escrita
e de reescrita de textos se efetivassem em sala de aula. Diante desse fato, dos resultados
expressos pelas avaliagdes internas e externas, bem como das criticas elaboradas por
Tuleski (2008) acerca das apropriacdes indevidas ou superficiais de determinados
conceitos e fenbmenos, perguntamo-nos: como a formacéao continuada em servico pode
favorecer a elaboracdo de encaminhamentos didaticos que orientem a pratica
pedagdgica e que promovam o ensino da escrita e da reescrita de texto nos anos iniciais
do ensino fundamental?

Dessa questdo maior se derivam outras que, uma vez respondidas, levam a
compreenséo do objeto de estudo:

1 Quais sdo as contribuicbes da THC para a compreensdo do processo de
aprendizagem da escrita, da organizacdo do ensino e do encaminhamento de
praticas pedagodgicas adequadas?

1 Quais séo as principais orientacfes tedrico-metodoldgicas advindas da literatura
especializada a respeito do ensino da escrita e da reescrita de texto?

1 Nos documentos oficiais e nos programas de formagéo de professores, quais sdo
as principais orientacbes teorico-metodoldgicas difundidas acerca dos
encaminhamentos de préaticas pedagoégicas que envolvem o ensino da escrita e

da reescrita de texto?

Nos ultimos 20 anos, muitos documentos e programas oficiais foram elaborados e
implementados pelo Ministério da Educacéo (MEC) para rever a formacao do professor,
sobretudo do professor alfabetizador, e para orientar a pratica pedagogica em relacdo a
apropriacdo da linguagem escrita. Dentre eles, selecionamos alguns para analisar,
considerando que estes respondem ao nosso objeto de pesquisa, qual seja, 0 ensino da
escrita e da reescrita de texto nos anos iniciais do ensino fundamental. Assim, os
documentos e os programas escolhidos séo os seguintes:

1 Pro-Letramento: Programa de Formacdo Continuada de Professores dos

Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental: Alfabetizacdo e linguagem
(BRASIL, 2008);

§ mui
0O nei
0O r e:
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1 Pro-Letramento: Programa de Formacdo Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental: guia geral (BRASIL, 2012a);

1 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC): planejamento
escolar: alfabetizacdo e ensino da Lingua Portuguesa (BRASIL, 2012b);
PNAIC: trabalho com géneros textuais na sala de aula (BRASIL, 2012c);
PNAIC: trabalho com os diferentes géneros textuais em sala de aula:
diversidade e progresséao escolar andando juntas (BRASIL, 2012d);

PNAIC: vamos brincar de reinventar historias (BRASIL, 2012e);
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Observamos que os documentos oficiais (BNCC) e os programas de formacao de
professores (Pro-Letramento; Pnaic), ja citados anteriormente, acompanham a pratica
pedagogica de docentes nos anos iniciais do ensino fundamental, ainda que ndo a
transformem qualitativamente. Ao consultar tais documentos elaborados pelo MEC, tendo
em vista o ensino da escrita e da reescrita de texto, bem como a formacéo continuada de
professores, percebemos que se buscam solucdes urgentes. No entanto, também é
possivel neles identificar, com base nos estudos de Esteban (2007) e de Geraldi (1984),
gue a forma como abordam o ensino da linguagem escrita, em particular, da escrita e da
reescrita de texto, merece redobrada atencéo. Fazemos tal afirmacgéo, pois, por tratarem
de forma superficial e fragmentada alguns conceitos relativos ao processo de ensino e
de aprendizagem da lingua escrita, geram entendimentos igualmente superficiais e
aligeirados, pouco contribuindo, dessa maneira, para a organizacao do ensino e para o
encaminhamento da pratica pedagdgica.

A busca pela compreensao de aspectos referentes a organizacéo do ensino e as
concepcdes tedrico-metodolégicas que fundamentam as praticas pedagogicas em
situacOes de escrita e de reescrita de texto em sala de aula tém impulsionado diversas
investigagbes (COSTA, 2013; ROLINDO, 2013; OLIVEIRA, 2014; MARTENDAL, 2014,
PAULA, 2015; OLIVEIRA JUNIOR, 2015), as quais, no entanto, ndo estavam focadas na
formacgé&o continuada em servigo do professor, constituindo-se uma lacuna.

Além disso, em consulta ao banco de dados da Coordenacéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes), por meio de levantamento bibliografico

anteriormente realizado, ndo encontramos dissertacfes e teses que tivessem como
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objeto de pesquisa 0 ensino da escrita e da reescrita de texto nos anos iniciais do ensino
fundamental, atrelado a formacao continuada em servico dos professores.

Nos movimentos de acédo e de reflexdo sobre o processo de ensino e de
aprendizagem da linguagem escrita, bem como de acompanhamento de praticas
pedagdgicas voltadas para o ensino da escrita e da reescrita de texto se encontra a
relevancia desta pesquisa, uma vez que investigamos, por meio de formacao continuada
em servico, como professores dos anos iniciais do ensino fundamental compreendem as
orientacdes tedrico-metodoldgicas para 0 ensino da linguagem escrita que envolvem a
escrita e a reescrita de texto.

Tomamos como referencial para a consecucéo da pesquisa a Teoria Historico-
Cultural (THC). Para tanto, recorremos aos estudos realizados por Vigotski® (2000a;
2000b; 2006; 2009), por Leontiev (1967; 2004) e por Luria (1987; 1991; 1994). Além dos
membros da troika, contamos também com as contribuicdes de Elkonin (1960), de
Rubinstein (1973; 1974) e de Davidov (1986). Entre os pesquisadores brasileiros, Tuleski
(2008), Mello (2012), Martins (2012; 2016), Geraldi (1984, 2003), Fontana (1997) etc.,
também, fazem parte de nosso aporte tedrico por conceberem a linguagem como
processo complexo, dialégico, constituida por meio de interagdo entre sujeitos e
fendbmenos, responsaveis por materializar as ideias e as experiéncias humanas.

De acordo com Vigotski (2006), ao organizar o ensino, tendo em vista a
aprendizagem da crianga, o0 professor promove acdes mentais, ativando grupos de
processos de desenvolvimento, algo que ndo poderia acontecer sem a aprendizagem. E
pertinente salientar que cada contetdo escolar estabelece uma relacdo prépria com o
movimento de aprendizagem e de desenvolvimento da crianca e que tal relacéo se altera
a medida que passa de uma etapa para outra. Assim, a aprendizagem € um momento
inerentemente necessario e universal da espécie humana, promotora de caracteristicas
humanas formadas social e historicamente e ndo de caracteristicas naturais. Assim
explica o pensador russo sobre a relagéo de dependéncia reciproca entre aprendizagem

e desenvolvimento para o processo educativo:

8 Adotaremos a grafia Vigotski sempre que citarmos o autor fora dos parénteses. Todavia, quando o
fizermos dentro dos parénteses, reproduzirmos o titulo do texto ou citagdes que contenham este nome,
registra-lo-emos da forma como grafado no texto de origem.
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[...] a aprendizagem e desenvolvimento da crianga, ainda que
diretamente ligados, nunca se produzem de modo simétrico e paralelo. O
desenvolvimento da crianga ndo acompanha nunca a aprendizagem
escolar, como uma sombra acompanha o objeto que a projeta. Os testes
gue comprovam 0s progressos escolares ndo podem, portanto, refletir o
curso real do desenvolvimento da crianga. Existe uma dependéncia
reciproca, extremamente complexa e dindmica, entre o processo de
desenvolvimento e o da aprendizagem, dependéncia que ndo pode ser
explicada por uma Unica férmula especulativa aprioristica (VIGOTSKI,
2006, p. 116-117).

Destarte, pensar a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca € pensar a
possibilidade de promover momentos em que ela, por meio do brincar, das tarefas
escolares, das compras feitas com os mais velhos, da imitacdo, dentre outras agoes,
possa elaborar relacbes entre os elementos envolvidos em uma situacdo. Nessas
crcunst ©nci as, Al . .. ] 0S conhecimentos V«0O S¢
entrelacados as emocodes, as necessidades e interesses imediatos da atividade em que
est8 envolvidao (FONTANA, 1997, p. 66), ger
sujeito e, consequentemente, 0 seu desenvolvimento.

Em conformidade aos pressupostos da THC, especificamente no que se refere a
aprendizagem da escrita, destacamos que 0 seu ensino é fun¢do da escola e papel do
professor, a quem compete propor situacdes de ensino intencionais para promover a
aprendizagem desta complexa linguagem. Para tanto, é imprescindivel oportunizar
situacBes de convivio com a leitura e com a escrita, movidas pela necessidade, pelo
desejo de expressao e pelo cumprimento da sua funcéo social. Dessa forma, a escrita
nao chega a crianga como algo imposto, determinado, sem significado, o que nos permite
afirmar que |lhe é ensinado o verdadeiro sentido da lingua escrita e ndo apenas a
Afdesenhar | etraso, como af i r mawomy asgescolas Kk i (2
russas ensinavam as criangas a ler e a escrever no inicio do século passado.

Para elucidar nosso posicionamento, recorremos ao referido autor que elaborou
uma analogia entre o processo de aprender a ler e a escrever e 0 processo de aprender

a tocar piano:

[..] Ao invés de se fundamentar nas necessidades naturalmente
desenvolvidas das criancas, e na sua prépria atividade, a escrita lhes é
imposta de fora, vindo das maos dos professores. Essa situacdo lembra
muito o processo de desenvolvimento de uma habilidade técnica, como,
por exemplo, o tocar piano: o aluno desenvolve a destreza de seus dedos
e aprende quais teclas deve tocar ao mesmo tempo que |€ a partitura; no
entanto, ele ndo esta, de forma nenhuma, envolvido na esséncia da
propria musica (VIGOTSKI, 1989, p. 119-120).
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Vigotski (1989) quis demonstrar, com essa analogia, que o processo de
apropriacdo da linguagem escrita requer que o aprendiz a compreenda e a utilize
considerando a fungéo social para a qual foi elaborada.

Para sustentarmos uma coeréncia entre a concepcdo de linguagem como
interacdo e a concepcdo de educacdo como promotora de aprendizagem e de
desenvolvimento humano, parafraseamos Geraldi (1984) para afirmar ser necessaria
uma mudanca de atitude. Como professores, conforme assevera o referido autor (1984),
precisamos tornar-nos interlocutores que, respeitando a palavra do outro, atuam como
reais parceiros: concordando, discordando, acrescentando, questionando e perguntando.

Na mesma direcdo, seguem os estudos de Dolz (2011) para os quais a linguagem
é uma forma de comunicagdo, de expressdo e de conhecimento. Logo produzir e
compreender diversos textos orais e escritos é objetivo essencial do ensino de linguas.
Para tanto, ressalta o autor, compete a escola a tarefa de promover o ensino da escrita e
da reescrita de texto, reconhecendo-a como atividade complexa em que o aluno parte do
gesto gréfico e alcanca a planificacéo das suas ideias ao materializar a escrita e ao utiliza-
la nas suas praticas sociais.

Esse modo de compreender o estudo da lingua, bem como a analise acerca dos
encaminhamentos tedricos-metodoldgicos necessarios para conduzir a pratica
pedagdgica de escrita e de reescrita de texto nos anos iniciais do ensino fundamental nos
levaram a realizacdo de uma pesquisa-acdo de tipo colaborativa. Por pesquisa-agéo,
compreendemos o0 agir, em conjunto, de pesquisador e participantes para a resolucdo de
uma situacao real (THIOLLENT, 2009). Por pesquisa colaborativa, o processo de
indagacao, de teorizacao e de revisdo das praticas educativas (IBIAPINA, 2016).

Reconhecemos que, no processo de execucdo de uma pesquisa, teoria e empiria
estdo imbricadas uma na outra. Tal como nos ensinou André (1989), entre teoria e
empiria h4 um esquema aberto de trabalho que permite transito livre entre uma parte e
outra da pesquisa.

Para efeito de exposi¢cdo dos resultados da nossa pesquisa, dividimos as acoes
investigativas necessarias para sua consecucao em duas partes.

Na primeira parte, intitulada Ensino de escrita e de reescrita de texto: fundamentos
tedrico-metodoldgicos, composta de quatro se¢des, destacamos principios e orientacdes
tedricas e metodoldgicas que fundamentam o processo de ensino e de aprendizagem da
linguagem escrita. Nela apresentamos nossos estudos, a luz da THC, a respeito de

principios tedricos e metodoldgicos que explicam o processo de ensino e de
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aprendizagem da linguagem escrita. Também elencamos as principais orientacdes
tedrico-metodologicas, difundidas tanto pela literatura especializada quanto por
documentos oficiais e por programas de formacao de professores, a respeito do processo
de ensino e de aprendizagem da escrita e da reescrita de texto. Por fim, expomos nossas
reflexdes acerca da organizacdo do processo de ensino e de aprendizagem da escrita e
da reescrita de texto nos anos iniciais do ensino fundamental.

Na segunda, denominada Ensino de escrita e de reescrita de textos: em busca de
novos caminhos, a qual pertencem trés secdes, expomos O percurso empirico da
pesquisa, tendo em vista a sua consecucdo por meio de diferentes instrumentos e
procedimentos. Para tanto, apreendemos como as orientagfes tedrico-metodoldgicas
difundidas pela literatura especializada e por documentos oficiais e por programas de
formacéo de professores acerca do processo de ensino e de aprendizagem da escrita e
da reescrita de texto se configuram na pratica pedagdgica relatada por professores dos
anos iniciais do ensino fundamental. De posse dos dados colhidos por meio de
questionario e de entrevista, promovemos formacdo continuada em servico e
implementamos algumas acdes pedagodgicas planejadas, sob a forma de sequéncia
didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), a partir de reflexdes advindas dos
estudos em grupo.

Mediante as reflexdes elucidadas, além de evidenciarmos o protagonismo do
professor na forma maxima de tomada de consciéncia para a organizacao do ensino,
defendemos que ele deve ser colocado em atividade, seja na formagéo inicial, seja na
continuada.

No entanto, o que temos constatado em relacdo as formacgfes continuadas € o
modo aligeirado com que séo oportunizadas. Geralmente, em tais préticas formativas, o
docente € um sujeito passivo, ouvinte, que, por ndo se apropriar, de fato, do
conhecimento transmitido, encontra dificuldades em encaminhar praticas pedagdgicas
gue superem o espontaneismo e a superficialidade que caracterizam o cotidiano das
escolas.

Nesse sentido, acreditamos ser fundamental oportunizar ao professor formacao
continuada em servico que o coloque em atividade de estudo, tendo em vista a
organizacdo do ensino. Apenas assim esse profissional tera elementos para refletir a
respeito de suas praticas pedagogicas e, qui¢a, para promover outros encaminhamentos
que contribuam para o processo de ensino e de aprendizagem das criangas, em

especifico da linguagem escrita, no que se refere a escrita e a reescrita de texto.
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Diante desse cenario, temos elementos para defender a seguinte tese: a formacao
continuada em servico, intencional e sistematizada, elaborada com base nas
necessidades expressas pelo professor, oportuniza ao sujeito em atividade apropriar-se
de conhecimentos e de principios tedrico-metodolégicos que lhe permitem organizar o
ensino, especificamente de escrita e de reescrita de texto, contribuindo para a

aprendizagem da linguagem escrita pelos alunos dos anos iniciais de formacéo.
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PARTE |

ENSINO DE ESCRITA E DE REESCRITA DE TEXTO:
FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

[...] sem um referencial basico de apoio, a pesquisa pode cair num
empirismo vazio e consequentemente n&o contribuir para um avango em
relacdo ao ja conhecido. Por outro lado, a escolha de uma dada
perspectiva ndo deve significar uma orientagéo pronta e a Unica, mas um
dos possiveis caminhos de aproximacao do real, e esse caminho pode e
deve ser questionado e revisto durante todo o desenrolar da pesquisa. A
teoria vai assim, sendo, construida e reconstruida ao longo da pesquisa
(ANDRE, 1989, p. 41).



28

Com base nos postulados de André (1989), organizamos a primeira parte da
pesquisa em quatro secdes, as quais destacam principios e orientacdes tedricas e
metodologicas que fundamentam o processo de ensino e aprendizagem da linguagem
escrita.

Na secdo dois, intitulada Contribuicbes da Teoria Histérico-Cultural para a
compreensdo do processo de aprendizagem da escrita, estudamos, a luz da THC,
principios tedricos e metodoldgicos que explicam o processo de ensino e aprendizagem
da linguagem escrita. Para tanto, inicialmente, discorremos acerca do processo de
transformacao da espécie (filogénese) para entendermos o desenvolvimento do individuo
(ontogénese). Ademais, apresentamos a relacéo entre pensamento e linguagem, tendo
como ponto de partida os estudos realizados com primatas superiores para se
compreender o desenvolvimento das fungbes psiquicas no ser humano. Na sequéncia,
discutimos a relagcéo entre aprendizagem e desenvolvimento, considerando-os processos
distintos, mas que mantém complexas inter-relacbes. Versamos também acerca da
importancia da mediacéo para o desenvolvimento da fungdo simbdlica, necessaria para
a aprendizagem da escrita. Explicamos a formacao de conceitos, tendo em vista que sua
raiz se encontra na primeira infancia e, por fim, distinguimos lingua e linguagem, uma vez
gue nos deparamos com esses conceitos nas obras dos autores da THC.

Literatura especializada: orientacfes tedrico-metodoldgicas para o ensino
da escrita e da reescrita de texto corresponde a terceira se¢do da pesquisa. Nela,
identificamos as principais orientacdes tedrico-metodolégicas difundidas pela literatura
especializada a respeito do processo de ensino e aprendizagem da escrita e da reescrita
de texto nos anos iniciais do ensino fundamental. Para isso, consultamos em bancos de
teses, de dissertacdes e de periddicos fontes bibliograficas que discutem a escrita e a
reescrita textual nos anos iniciais do ensino fundamental, disponibilizadas no periodo de
2008 a 2018.

Na secao quatro, Documentos oficiais e programas de formac¢ao continuada
de professores: orientacfes tedrico-metodologicas para o ensino da escrita e da
reescrita de texto, apontamos as principais orienta¢des tedrico-metodologicas advindas
de documentos oficiais e de programas de formacgéo de professores e relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem da escrita e da reescrita de texto nos anos iniciais
do ensino fundamental. Preliminarmente, apresentamos o histérico de elaboracdo desses
documentos e desses programas de formacdo. Devido a sua extensdo e as diversas

consideracdes apresentadas, elencamos alguns eixos de analise, a saber: concepgéo de
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lingua(gem); planejamento de ensino; escrita e reescrita de textos; formacéao docente.
Tais unidades foram selecionadas em razéo da frequéncia nos referidos documentos e
da relagéo com os postulados da THC. Ao fim da secéo, trazemos algumas reflexdes
acerca da participagdo docente na elaboracdo de documentos e de programas de
formacéo continuada.
Na secdo cinco, Escrita e reescrita de texto nos anos iniciais do ensino
fundamental, refletimos acerca da organiza¢ao do processo de ensino e aprendizagem
da escrita e da reescrita de texto nos anos iniciais do ensino fundamental. Primeiramente,
discorremos a respeito da apropriacdo da linguagem escrita, explorando aspectos
tedrico-metodoldgicos que envolvem a escrita de textos coletivo e individual nos anos
iniciais do ensino fundamental. Na sequéncia, expomos algumas reflexdes sobre o
encaminhamento da pratica pedagdgica que visa a reescrita de textos coletivo e
individual, bem como algumas especificidades que ao texto competem.
Consideramos relevante sublinhar que &est
ser conferida a seguir cont ®m o0s subs2di
reconhecemos que teoria e empiria sdo vias de mao dupla e, portanto, requerem

articulacao.
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2 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A
COMPREENSAO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA ESCRITA

A educacao que separa as palavras dos atos é um fracasso;
a instrucdo pedagogica verbal, que a crianga ndo pde em
prética, ndo traz nenhuma mudanca real a sua vida, a sua
posicéo no coletivo (KOSTIUK, 1991, p. 66).

Acreditamos que toda pratica pedagogica promovida em &ambito escolar,
especialmente as relacionadas ao ensino da linguagem escrita, necessita considerar o
sujeito em atividade, a fim de contribuir para a constituicdo desses individuos e auxilia-
los ante determinadas situacfes da vida real. Nesse sentido, corroboramos 0s seguintes
postul ados de Kostiuk (1991, p. 58): -BO ens
apenas a transmitir ao discipulo determinados conhecimentos, a formar um minimo de
aptid»es e de h8bitoso. Por isso, o referid
desenvolver o pensamento dos alunos, a sua capacidade de analisar e generalizar os
fendbmenos da realidade, de raciocinar corretamente; numa palavra, desenvolver no todo
as suas faculdades mentaiso (KOSTI UK, 1991,

Com base em tais definicdes, objetivamos, nesta se¢éo, estudar alguns principios

da Teoria Histérico-Cultural (THC) que nos permitem compreender a linguagem como
processo complexo, dialégico, constituido por meio de interacdo entre sujeitos e
fenbmenos, responsavel por materializar as ideias e as experiéncias humanas. Para
tanto, recorremos, principalmente, as contribuicdes de Vigotski (2000a; 2000b; 2006;
2009), de Leontiev (2004) e de Luria (1996). Além dos membros da troika, comp&em
nossas reflexdes os estudos realizados por Elkonin (1960), por Smirnov (1960), por
Rubinstein (1973-1974), por Davidov (1986), por Kostiuk (1991), por Mello (2012), por
Martins (2012; 2016), por Prestes e Tunes (2018) etc.

Iniciamos discorrendo acerca do processo de transformagcdo da espécie
(filogénese) para compreender o desenvolvimento do individuo (ontogénese).
Apresentamos a relacdo entre pensamento e linguagem, tendo como ponto de partida os
estudos realizados com primatas superiores para compreensdo dessas funcdes
psiquicas no ser humano. Prosseguimos mencionando a relagéo entre aprendizagem e
desenvolvimento, processos distintos, mas que mantém entre si complexas inter-
relacbes. Versamos sobre a mediacdo no processo de ensino, bem como sobre o

desenvolvimento da funcdo simbodlica para aprendizagem da linguagem escrita. A
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posteriori, abordamos a formacéo de conceitos: do espontaneo ao cientifico, haja vista
gue a raiz se encontra na primeira infancia e, futuramente, dara lugar aos conceitos
propriamente ditos. Para encerrar a se¢ao, trazemos a distingéo entre lingua e linguagem,
necessaria para a compreensao das obras dos autores, uma vez que nos deparamos

com tais conceitos a todo momento.

2.1 DESENVOLVIMENTO FILOGENETICO E ONTOGENETICO

Iniciamos nossas reflexbes a respeito do desenvolvimento do ser humano
(ontogénese) ao discorrer acerca do processo de transformacéo da espécie (filogénese),
tendo como fim a compreensdo de que o homem cultural é resultado desses diferentes
caminhos que constituem a histéria do comportamento humano.

A priori, recorremos a Engels (1990) por mencionar que o progresso das ciéncias
naturais no século XIX possibilitou reconhecer transformagcdes que, no decorrer de
milhdes de anos, modificaram as estruturas geoldgicas e as estruturas dos seres vivos
até entédo conhecidos. O achado de fésseis revelou que inUmeras espécies de animais e
de vegetais foram extintas, 0 que impulsionou a natureza a criacdo de novas espécies.
Com tais afirmac6es, foram atingidas as teorias defendidas pelos criacionistas, 0s quais
mantinham a conviccdo de que a Terra e todas as suas criaturas se conservavam
inalteradas desde o momento divino de criacéo.

No que concerne ao periodo de formacgéo da Terra, qualificado pelos gedlogos
como terciario, vivia em um lugar nao identificado da zona tropical uma raca de macacos
antropomorfos. O desenvolvimento dessa espécie de macacos antropoides, segundo
Vigotski e Luria (1996), divide-se em trés estagios: o primeiro € representado pelas
reacdes hereditarias ou pelos modos inatos, conhecidos como instintos, cuja funcdo é
satisfazer as necessidades basicas do organismo, a autopreservacao e a reproducao.
Tais reagcfBes ndo sdo aprendidas, mas inerentes ao organismo. O segundo estagio,
chamado de treinamento ou de estagio dos reflexos condicionados, ndo € hereditario; ele
resulta da aprendizagem especifica e de experiéncias acumuladas individualmente pelo
animal. Por fim, o terceiro estagio, denominado intelecto, desenvolve-se mediante a
combinacéo de reflexos condicionados, motivando uma nova forma de comportamento.
Tal estagio ocorre nos macacos como resposta a obstaculos, a dificuldades, a empecilhos

e a barreiras que impedem a conquista de novos modos de acgéo.
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Segundo Engels (1990), essa espécie de macacos tinha o corpo coberto de pelo,
barba e orelhas pontiagudas e vivia em arvores e em manadas. Considerando esse modo
de viver, em que se ocupavam das maos para se firmarem em galhos, fazendo com que
este 6rgdo desempenhasse funcao diferente das dos pés, tal espécie foi, aos poucos,
dispensando-as para a acao de caminhar no chao, o que a levou a assumir uma postura
cada vez mais ereta. Destarte, esse foi um passo determinante para a transicdo do
macaco ao homem.

A mao, agora livre, assumia outra funcéo: a de apanhar um pedaco de madeira
para se defender dos inimigos e a de lancar frutas e pedras para afastar os perigos.
Todavia, por mais que algumas acdes realizadas pelos macacos antropoides se
aproximem das dos homens, é possivel perceber a enorme diferenca entre a méao
primitiva do macaco e a mao do homem, a qual se desenvolveu devido a milhares de
anos de trabalho. Em relacdo a diferenca entre as maos do macaco e as do homem,

Engels (1990, p. 21) enfatiza que

Quanto ao numero e a disposi¢éo dos 0ssos e musculos ndo ha diferenca
entre a mao do homem e do macaco; mas se tomarmos 0 mais primitivo
dos selvagens, ele executara com suas maos centenas de operacdes
gue nenhum dos macacos conseguem realizar. Nenhum macaco
conseguiu, por exemplo, construir um machado de pedra por mais
rudimentar que fosse.

E evidente que um grande passo no desenvolvimento da espécie foi dado: a mao,
que se encontrava livre, pode evoluir em destreza e em habilidades que foram
transmitidas por fatores hereditarios, as quais se expandiram a cada geracdo. Além da
mao livre, observa-se no macaco o intelecto, considerado pré-requisito para a realizacéo
da atividade laboral e para o estabelecimento de vinculo entre 0 seu comportamento e 0
humano. Nesse movimento, 0 macaco antropoide encontra-se mais proximo do homem
do que outras espécies de macaco.

Outra especificidade dessa classe de macacos refere-se a capacidade de
empregar objetos dispostos no meio ambiente como ferramentas para alcangar seus
objetivos. Entretanto, para eles usarem tais objetos espontaneamente, era necessario
gue tanto o objeto quanto o objetivo estivessem no seu campo de visdo. Essa disposi¢éo
do macaco em utilizar instrumentos rudimentares ndo é uma aquisi¢do repentina, mas
resultado de longa experiéncia com a nhatureza, gerada pela necessidade de
sobrevivéncia, como ja mencionado por Vigotski e Luria (1996) quando apresentam os
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estagios percorridos pelos macacos. Contudo, hdo podemos asseverar que 0 macaco se
adapta ao meio ambiente com a ajuda de instrumentos. Pelo contrario, para Vigotski
(1996, p. 87), A[...] o uso de instrume
o comportamento do homem e do macaco e,

Assim sendo, na histéria do desenvolvimento humano, o salto alcancado pelo
macaco nao foi suficiente para estabelecer o processo de sua transformacéo em homem.
Isso significa que o0s avancos para tal transformacdo apenas comecgaram nesse
momento. Para que esse processo se completasse, foi necessario desenvolver uma nova
forma de se relacionar com a natureza, considerada estranha aos macacos, qual seja 1
o trabalho.

E do trabalho que se retira toda riqueza; e da natureza os materiais usados no
trabalho para transforma-los em riqueza. No entanto, o trabalho € bem mais que isso: €
o alicerce da vida humana. E o € em tal medida que podemos afirmar que o trabalho criou
o proprio homem (ENGELS, 1990).

A cada novo progresso alcancado na natureza, inicialmente com o
desenvolvimento da mao, decorrente do trabalho, outras conquistas foram efetivadas
pelo homem. Em um determinado momento, houve a necessidade de dizer algo uns aos

outros.

Dessa necessidade nasceu o 6rgdo vocal: pouco a pouco, mas sem
interrup¢do, a laringe do macaco, em estégio apenas incipiente, foi se
modificando através de modulacdes, que por sua vez produziam
modulagBes mais perfeitas e as articulagdes da boca evoluiam no mesmo
ritmo ampliando o nimero de sons articulados (ENGELS, 1990, p. 23).

Desse modo, primeiramente o trabalho e, depois, a palavra articulada foram os
dois principais fatores a atuarem na transformacao gradual do cérebro do macaco em
cérebro humano. Juntamente ao desenvolvimento do cérebro, ha o aperfeicoamento de
todos os 6rgaos sensoriais. Nesse processo, 0 desenvolvimento da linguagem seguiu o
do ouvido.

De fato, foram necessérios milhares de anos para que das manadas de macacos
trepadores em arvores se edificasse a sociedade humana. Tal transformacdo so foi
possivel devido a caracteristica distintiva existente entre ambos: o trabalho. Essa
caracteristica é tdo acentuada entre macaco e homem que, para satisfazer seu apetite, a
manada de macacos se concentrava em uma determinada area geografica e consumia

os alimentos que a natureza lhes oferecia ali. Tendo, pois, consumido os alimentos

nt os

ao
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daquela regido, os animais migravam e lutavam contra outras manadas em busca de
novos espacos de alimentacédo, uma vez que eram incapazes de produzir o seu proprio
alimento.

Com o aumento da populacdo de macacos antropoides, a alimentacdo comecou
a ficar escassa e passou a comprometer o indice de crescimento dessa populacdo. Sao
eles os destruidores das reservas alimentares, desaparecendo com geracdes de vegetais
e de animais. Tal destruicdo promoveu uma grande mutacdo das espécies, ja que 0s
alimentos que passaram a ingerir para sua sobrevivéncia modificaram a composi¢éo
guimica de seu sangue e, consequentemente, a sua constituicdo fisica.

A alimentacéo, cada vez mais variada, colaborava com inUmeras substancias ao
organismo para a transformagédo de macacos em seres humanos. Contudo, ressalta
Engels (1990, p. 27), A[...] tudo 1 ss0 n«o
da palavra. Pode-se falar em trabalho somente a partir do momento em que surgem
i nstrumentos el aborados, fabricadoso. A pro
tornou-se possivel pela cooperacao entre a mao, a linguagem e o cérebro, o que ocorreu
ndo em um Unico individuo, mas na sociedade. Esse desenvolvimento permitiu ao
homem executar operacdes complexas e alcar conquistas mais elevadas.

Vigotski (1996) ressalta que, nesse processo, emancipar a mao tornou-se
condicdo para o trabalho, ou seja, transformou-se ndo somente em 6rgéo do trabalho,
mas também produto do trabalho. Concomitantemente, por meio do desenvolvimento da
linguagem, o homem pb&de ver, ouvir e sentir, transformando o que era linguagem em
consciéncia materializada. Tal processo de humanizacdo dos sentidos deriva do fato de
a relacdo do homem com a natureza ser mediada e nao direta, como acontece com 0s
outros animais. Por isso, podemos postular que o animal esta preso a natureza, enquanto
o homem emprega o trabalho, que requer dele controle de seu comportamento.

Tais conquistas foram possiveis, pois 0 homem age sobre a natureza, modifica-a
e passa a domina-la, mesmo nao estando inserido nela; diferentemente dos animais que
podem utilizd-la e modifica-la apenas porque nela estdo presentes. Parafraseando
Engels (1990), postulamos que o dominio da natureza exercido pelo homem é de alguém
gue convive com ela, que reconhece sua importancia, que sabe que a carne, o0 sangue e
0 cérebro pertencem a natureza, logo por quem tem consciéncia de suas leis e do modo
correto de aplica-las. Portanto, a diferenca primordial entre homens e demais animais

concentra-se naforga de trabalho exercida pelo ser mais elaborado, ou seja, pelo homem.
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Esse homem primitivo atuava mais sob a influéncia de motivos praticos do que
tedricos e, em sua mente, 0 pensamento loégico se submetia a reacdes instintivas e
emocionais. Quase toda a experiéncia se apoiava na memoaria, a qual ndo difere apenas
quantitativamente da do homem cultural; existe também uma tonalidade peculiar que a
distingue. Segundo Vigotski e Luria (1996, p. 108),

Esse homem primitivo via, ouvia tudo; guardava ha memoria os detalhes
mais insignificantes, de modo que o autor dificilmente poderia acreditar
gue alguém pudesse lembrar-se de tanta coisa sem 0 uso de sinais
escritos. Esse homem tinha um mapa em sua cabeca; ou, dizendo de
forma mais precisa, havia retido em sua ordem correta grande namero
de fatos aparentemente sem importancia.

De acordo com os autores mencionados, a memoria do homem primitivo
apresenta-se superior em alguns aspectos e inferior em outros, diferenciando-se tanto
em aspectos quantitativos como em qualitativos do homem cultural. Por ter carater
involuntario, o homem a utilizava, mas ndo a controlava.

Outro aspecto relevante a destacar refere-se a linguagem desse homem que,
também ligada a memoria, apresentava uma riqueza imensa de terminologias, a ponto
de surpreender A[]...] pela enorme riqueza de
basicamente duas linguagens em uma s6, sendo uma composta por palavras e a outra,
por gestos. Desse modo, o homem primitivo ndo possuia conceitos, nomes abstratos,
genéricos; apenas utilizava a palavra de um jeito diferente do nosso, ou seja, a palavra,
para ele, alcancava seu uso funcional.

Tendo percorrido o processo de transformacdo do macaco em homem e do
homem primitivo em cultural, podemos, a partir daqui discorrer acerca do
desenvolvimento individual de uma personalidade especifica (ontogénese), inicialmente,
apresentando-a como um recém-nascido que, mediante desenvolvimento, torna-se um
escolar e, futuramente, um homem adulto cultural. Procuramos, neste percurso, seguir o
caminho anunciado por Vigotski (1996, p . 15
devemos, além da evolucdo do comportamento animal e do homem primitivo, estudar
tambémodesenvol vi ment o do comportamento da cri a

Ao nascer, a crianca se depara com novas condi¢oes de vida, diferentes do modo
intrauterino ao qual estava posta. Estudos de Luria (1996) apontam que, depois de 1 més

e meio de idade, aproximadamente 45 dias, o bebé comeca a apresentar movimentos
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coordenados dos ol hos e, a partir dos
acessivel a ela.

Esse desenvolvimento promove uma imensa mudanca na vida da crianga, pois
faz com que o bebé passe do carater primitivo, caracterizado por sensac¢des organicas,
a um processo de interacdo e de acdo ativa com a realidade, reagindo a estimulos que
del a prov®°m. Portant o, O primeiro prin
segundo i o da realidade externa, isto &, o social.

Destarte, essa crianga, que, nos primeiros meses de vida, era um ser isolado,
separado do mundo, imerso em suas experiéncias organicas com percepcdes de tempo
e de espaco ainda primitivas, sera agora capaz de mover seu olhar de um objeto a outro
com movimentos coordenados dos olhos. Alcancara essa condicdo necessaria para ver
caso receba dos adultos estimulos externos, ou seja, se estes se dispuserem a falar com
ela, mostrando-lhe diferentes objetos e espacos fisicos, enfim, apresentando-lhe o
mundo.

Desde os primeiros dias de nascimento, o bebé adquire um comportamento
mediado pela interacdo social. Assim, cabe a familia, aos educadores e a todos que
convivem com ele colaborar efetivamente para que a aprendizagem ocorra, promovendo
o desenvolvimento infantil. Nesse processo, destacamos que 0 pensamento da crianga,
a principio, nada tem em comum com as formas de pensamento do adulto; inclusive,
existem leis evidentes que o diferem do pensamento do adulto. Luria (1996, p. 161)
postula que

Uma crianga dessa idade (3 - 4) possui sua prépria légica primitiva, possuli
seus proprios modos primitivos de pensamento; todos eles determinados
pelo fato de que esse pensamento se manifesta sobre uma base primitiva
de comportamento, que ainda nao teve confrontos suficientemente sérios
com a realidade.

Diferentemente, o pensamento do adulto tem como fungdo organizar as
adaptacbes ao mundo em diferentes situa¢des. Para isso, regula atitudes diante da
realidade em gue somente o instinto ndo é suficiente. Esse pensamento deve funcionar
com a maxima preciséo, sendo fiel a realidade, n&o incorporando a fantasia.

Quadro oposto observamos nos estagios iniciais do desenvolvimento da crianca.
No inicio, o pensamento dela ndo objetiva regular e organizar sua adaptacéo ao mundo

exterior; quando isso acontece, seu pensamento funciona de maneira muito primitiva,

c2pic



37

com ferramentas imperfeitas, que ainda requerem desenvolvimento para se tornarem

eficientes. Portanto, ilustram Vigotski e Luria (1996, p. 165) que,

Incapaz de realizar acdes sequenciais, a crianca segue determinado
caminho de resisténcia minima: se 0 mundo exterior mostra-se incapaz
de proporcionar a crian¢a algo de real, ela compensa essa caréncia com
sua fantasia. Incapaz de reagir adequadamente a alguma obstrucao para
atingir seu objetivo, a crianca reage inadequadamente criando, para si
mesma, um mundo ilusério em que todos os desejos sao realizados, em
gue ela é o perfeito senhor e o centro do universo criado; a crianga cria 0
mundo do pensamento egocéntrico ilusorio.

O pensamento da crianca difere do pensamento do adulto também em relacdo a

l6gica; na crianca, essa logica é primitiva. A esse modo de pensar, Vigotski e Luria (1996,

p. 173) intitulam Apearddgameardt o ndrainmiitli@xo ,0 up re

imediato do mundo ingenuamente percebido e, para a crianga um sé detalhe, uma sé

observa-«o0 incompleta pode ser suficient

Nesse sentido, a crianca ndo consegue pensar de maneira logica e consistente
para entender que um objeto pode pertencer, respectivamente, a um grupo mais estreito
e a outro mais extenso. Ela pensa concretamente, percebendo um objeto segundo aquele
aspecto que lhe seja mais préximo, ja que ainda ndo consegue avaliar, a0 mesmo tempo,
outras caracteristicas e compreender que tal objeto pode pertencer a diferentes
categorias.

Nos adultos, o pensamento incide sobre leis de associacdo complexa, advindas
da acumulacdo de experiéncia e das inferéncias realizadas com base nas
generalizacGes. Nesse sentido, enfatizamos que o pensamento do adulto se difere do
pensamento da crianga por estabelecer sua adaptacdo ao mundo em circunstancias
dificeis e por controlar as atitudes ante a realidade. Sobre isso, Vigotski e Luria (1996,

p. 165) assim explanam:

Cada um de nés, adultos, vemo-nos diante do mundo exterior quando,
no encalco de alguma necessidade, nos damos conta de que ela ainda
nao foi satisfeita. Neste caso, o adulto organiza sua atividade de tal modo
gue, mediante uma série de passos consecutivos, a meta possa ser
atingida e a necessidade satisfeita; ou, conformando-se com o inevitavel,
desiste de satisfazer sua necessidade.

Para que a crianga alcance esse comportamento, deve ser integrada a um
ambiente adequado, entendido como espaco sociocultural preexistente que nela estimule

as formas necessarias de adaptacéo, ja encontradas nos adultos que a rodeiam.

e
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Ao dispor desse ambiente adequado, o comportamento da crianga passa a ser
reconstruido, ou seja, ela desenvolve o habito de conter a imediata satisfacdo de suas
necessidades e de seus impulsos, bem como de adiar as reagfes imediatas a estimulos
exteriores, a fim de, empregando meios indiretos e apropriando-se das necessérias
habilidades culturais, obter melhor controle sobre as situacbes que Ihes séo postas.
Nesse cen8rio, Vigotski e Luria (1996,

primitivas e o desenvolvimento de formas complexas de adaptacéo é que constituem a

transi-«o das formas primitivas de comportatl

Nessa dire¢ao, evidenciamos que, no processo de desenvolvimento, a crian¢a nao
s6 cresce e amadurece, mas adquire inumeras novas habilidades, novas formas de
comportamento que a tornam reequipada para, futuramente, constituir-se um adulto
cultural.

Esse desenvolvimento elucidado na crianca também se expressa nas relacées
entre linguagem e pensamento. A seguir, apresentamos reflexdes acerca da relacédo

entre pensamento e linguagem na constituicdo da espécie humana.

2.2 RELACAO ENTRE PENSAMENTO E LINGUAGEM

Estudos desenvolvidos por Vigotski, por Luria e por Leontiev objetivaram romper
com o determinismo biolégico das demais psicologias vigentes, bem como buscar, ndo
s6 no curso de uma vida (ontogénese), mas no curso de todo o desenvolvimento humano
(filogénese), compreender as diferencas historicas propulsoras da constituicdo da
espécie humana.

Tal compreensao tem como ponto de partida os estudos realizados com primatas
superiores, nos quais eram observadas formas de funcionamento intelectual e de uso da
linguagem gue poderiam ser tomadas como precursoras do pensamento e da linguagem
no ser humano.

Segundo Vigotski (2000a), alguns experimentos efetivados por pesquisadores

trouxeram contribuicdes a explicacéo desse fendmeno. As investigacoes realizadas por
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Kehler* e por Yerkes® sobre o intelecto e sobre a linguagem dos antropoides sédo
mencionadas pelo autor. Mas, contrariamente a esses estudos, ele ndo vé a possibilidade
de haver linguagem semelhante a do homem no chimpanzé, pois, por mais que este
consiga imitar sons como os emitidos pelo papagaio, é praticamente nula a hipotese de

gue ele aprenda a falar. Outra evidéncia dessa impossibilidade, de acordo com Vigotski

(2000a, p. 48), ® que A[...] os rudi ment

acepcao da palavra, surgem nos animais independentemente do desenvolvimento da
l i nguagem e n«o tem nenhuma rela-«0 coO
resolvida se ndo houvesse no chimpanzé rudimentos de linguagem no sentido fonético
semelhante ao do homem, destaca o referido autor.

O autor conceituou esse processo ainda rudimentar como fase pré-verbal do
desenvolvimento do pensamento e como fase pré-intelectual do desenvolvimento da
linguagem. Nele, o desenvolvimento do pensamento e o da linguagem seguem linhas
distintas e independentes, cruzam-se em alguns momentos, nivelam-se em outros
periodos, convergem e divergem constantemente, gerando imensas transformacdes no
comportamento humano (VIGOTSKI, 2000a).

Linguagem e pensamento também foram objetos de investigacdo de Luria e de
Leontiev. Com base nos resultados de inimeras pesquisas, a troika chegou a algumas
conclusdes, sublinhando que

a) pensamento e linguagem possuem raizes genéticas distintas.

b) a principio, o desenvolvimento de ambos ocorre por linhas diferentes,

independendo uma da outra.

Cc) a relacdo que existe entre os dois ndo é constante no decorrer do

desenvolvimento filogenético.

d) nos antropoides existem rudimentos de intelecto e de linguagem que sao

parecidos ao do homem.

4 W. Kehler, psicologo alemao, empenhou-se para encontrar o elo entre o desenvolvimento do macaco e o
do homem. Investigou o uso da criac@o de ferramentas por macacos antropoides em um centro especial
de pesquisa instalado nas llhas Tenerife e concluiu que existe no macaco rudimentos de formas humanas
de comportamento (VIGOTSKI, 1996).

5 R. M. Yerkes foi um estudioso dos macacos antropoides e o (nico capaz de explicar a auséncia de fala,
sem atribui-la as causas intrinsecas. Sua investigacéo sobre o intelecto dos orangotangos forneceu dados
semelhantes aos de K°hler, porém avangou em suas conclus@es quando admitiu existir nestes animais

m

uma fiidea-w«wadamai gue)l eno entanto, n«o ultrapassa

idade (VIGOTSKI, 2000a).
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€) nos antropoides ndo existe correspondéncia entre pensamento e linguagem
como existente no homem.

f) apenas na filogénese do pensamento e da linguagem € possivel encontrar
uma fase pré-fala alicercando o desenvolvimento do intelecto e uma fase preé-

intelectual conduzindo o desenvolvimento da fala (VIGOTSKI, 2009).

A fase pré-intelectual da fala acompanha o desenvolvimento do homem h& muito
tempo, materializando-se por meio do grito, do balbucio e nas primeiras palavras da
crianca. No entanto, ndo existe semelhanca com o desenvolvimento do pensamento.
Todavia, para Vigotski (2009, p. 130), a descoberta mais extraordinaria sobre o
desenvol vimento do pensamento e o da f
menos aos 2 anos de idade, as curvas da evolucao do pensamento e da fala, até entao
separadas, cruzam-se e coincidem para iniciar uma nova forma de comportamento muito
mai s caracter2stica do homemo.

Nesse momento, h4 o encontro entre pensamento e linguagem, interferindo
gualitativamente no processo de desenvolvimento da crianca. As linhas de
desenvolvimento da linguagem e as do pensamento se cruzam a ponto de transformar o
pensamento pré-intelectual em verbal e a fala pré-verbal em intelectual. A partir de entéo,
ocorrera um elevado desenvolvimento dessas funcdes. Vigotski (2009, p. 133) sublinha

que,

Qualquer que seja a solugao do complexo e controverso problema tedrico
da relacdo entre pensamento e linguagem, ndo se pode deixar de
reconhecer a importancia decisiva e exclusiva dos processos de
linguagem interior para o desenvolvimento do pensamento.

Em busca de aprofundar sua investigacao, o autor retrata alguns experimentos e
menciona quatro estagios. O primeiro denominou natural ou primitivo, no qual a
linguagem € pré-intelectual e o pensamento, pré-verbal, ou seja, quando ambos
aparecem em sua forma original. O segundo € o estagio intitulado de psicologia ingénua,
no qual a criancga passa a experienciar as propriedades fisicas do seu corpo e dos objetos
em seu entorno, aplicando essa experiéncia ao uso de instrumentos, momento primeiro
de inteligéncia préatica. O terceiro € caracterizado pelo uso de signos exteriores, de
operacles externas utilizadas para solugdo de problemas internos. Neste estagio, a
crianga conta nos dedos, recorre a signos mnemotecnicos externos para auxiliar a sua

memorizagdo. O quarto € o estagio do crescimento para dentro, em que as operacoes

a l
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externas sao interiorizadas passando por uma intensa modificacdo. A partir de entéo, a
crianca comeca a contar mentalmente e a usar a memoria logica. Na area da fala, incide
a linguagem silenciosa ou interior. O mais interessante neste estagio é a interacédo
constante existente entre as operacfes externas e as internas, em que uma,
frequentemente, transforma-se na outra.

Para Vigotski (2009, p. 139), a relacéo entre pensamento e linguagem poderia ser

ilustrada da seguinte forma:

Esguematicamente, poderiamos conceber a rela¢éo entre pensamento e
linguagem como dois circulos que se cruzam, mostrando que em uma

parte desse processo os dois fendmenos coincidem, formando o
chamado campo de O6épensamento verbaldi
nao esgota todas as formas de pensamento nem de linguagem.

Dessa relacdo entre pensamento e linguagem, da qual se edifica o pensamento
verbalizado, o ser humano suplanta os limites da experiéncia sensorial e passa a atuar
mentalmente com os objetos e com os fenémenos da realidade. Por meio dos codigos
da lingua, o pensamento se torna verbal e 0 homem é capaz de estabelecer relactes
complexas, de realizar tarefas teoricas, de desenvolver conclusdes logicas, de assimilar
e de empregar conhecimentos, de formar conceitos abstratos e de refletir a realidade de
modo mais profundo. Assim sendo, a linguagem é essencial para o desenvolvimento
psiquico, visto que viabiliza a relagdo social do homem com o mundo que o cerca e
oportuniza a formacao de sua personalidade.

No que tange ao nascimento da linguagem, Leontiev (2004) enfatiza que esta s6
pode ser compreendida em relacdo a necessidade gerada pelo trabalho, o qual evoca do
homem a necessidade de dizer algo. E no trabalho que o homem entra em comunicac&o
com os outros homens, fazendo das suas ac¢des, do trabalho propriamente dito e da
comunicacdo um processo unico. Portanto,

Agindo sobre a natureza os movimentos de trabalho dos homens agem
igualmente sobre 0s outros participantes na producao. Isto significa que
as acgbes do homem tém nestas condicbes uma dupla fungdo: uma
funcdo imediatamente produtiva e uma funcdo de acdo sobre os outros
homens, uma fungéo de comunicacéao (LEONTIEV, 2004, p. 92).

Nesse sentido, a linguagem ndo cumpre somente papel de comunicacao entre
individuos; é também meio. A linguagem é uma sintese de todos os conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade, permitindo saltos qualitativos na vida do ser

humano. AA produ-«o da | inguagem como da
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diretamente misturada na origem, a atividade produtiva, a comunicacdo material dos
homenso (LEONTIEV, 2004, p. 93).

No decurso da vida, cada individuo aprende a ser homem e se desenvolve
psiguicamente, dado que ndo nasce dotado das aquisicdes histéricas da humanidade.
Estas s&o resultado do desenvolvimento das geracdes humanas precedentes e
encontram-se no mundo que o rodeia e nas grandes obras culturais. Logo, ao apropriar-
se delas, o homem adquire propriedades e faculdades especificamente humanas, o que
0 coloca nos ombros das geracdes anteriores e eleva-o acima do mundo animal
(LEONTIEV, 2004).

Assim, a crianca, desde 0 nascimento, esta rodeada por um mundo objetivo
elaborado pelos homens, portanto comeca o seu desenvolvimento psiquico em um
mundo humano no qual se depara com a linguagem e, no percurso de seu
desenvolvimento, faz dela a sua lingua. Contudo, para que, de fato, aproprie-se dessas
objetivacBes criadas pelo homem, é necessério que participe do processo efetuando a
atividade correspondente a que € concretizada no objeto ou no fenébmeno. Dessa forma,
passa a apropriar-se do instrumento e a servir-se dele corretamente, tendo, pois,
desenvolvido acbes e operacbes mentais e motoras as quais usara cotidianamente.

Podemos inferir que a capacidade demonstrada pela crianca ao utilizar
determinado instrumento pode indicar o seu nivel de desenvolvimento psicoldgico. Esse
processo de aquisicao de instrumentos, associado ao desenvolvimento especifico dos
métodos psicoldgicos internos e a habilidade de organizar o préprio comportamento,
evidencia o desenvolvimento cultural da mente da crianga.

E pertinente elucidar que a orientacéo do professor para que a crianca desenvolva
acoes e operacdes mentais € decisiva. Reportando-nos a Elkonin (1960,
p. 527), evidenciamos o papel do professor na formacdo das operagcdes mentais:
fCuando hay una buena direccién por parte del maestro, al final de la edad escolar
primaria los nifios ya han llegado a dominar en gran medida los métodos de trabajo mental
y han aprendido a organizar por si mismos su actividad de estudiod.

Ao conduzir a pratica pedagogica, o docente possibilita & crianga, gradativamente,
efetivar o processo dialético de apropriagdo do conhecimento escolar, partindo do
empirico ao concreto pela media¢do do abstrato, promovendo as opera¢gfes mentais de
analisar, de sintetizar, de comparar, de criticar, de julgar, de levantar hipoteses, de

ffiQuando h8 uma boa dire-«o por parte do professor,
passaram a dominar muito os métodos de trabalho mental e aprenderam a organizar as suas proprias
atividades de estudoo (ELKONIN, 1960, p. 527, tradu-
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classificar, de deduzir, de explicar, de generalizar, de conceituar, dentre outras
(GASPARIN, 2011).

Prosseguindo com a relagdo entre pensamento e linguagem, recorremos a
Rubinstein (1973), ao aclarar que a linguagem e o pensamento formam uma unidade
dialética, visto ser a linguagem a forma de existéncia do pensamento. Contudo, enfatiza
0 autor, esta atua apenas como uma unidade e ndo como uma identidade. Tampouco
podemos separar pensamento e linguagem, pois a linguagem € a expressao do
pensamento, oferecendo forma sem modificar a natureza. Segundo o autor,

Na linguagem nado formulamos o pensamento e é ao formula-lo que o
formamos. A linguagem é algo mais que instrumento externo do
pensamento. Esta implicada no processo do pensamento como uma
forma vinculada ao seu contexto. O pensamento, ao criar a sua forma
verbal, forma-se a si mesmo. Pensamento e linguagem, que ndo se
podem identificar, unem-se num processo unitario (RUBINSTEIN, 1973,
p. 33).

E também nessa relacdo entre pensamento e linguagem que se elabora a
consciéncia. Por meio da linguagem, a consciéncia do homem se torna acessivel ao
outro. A consciéncia individual, que ndo se limita a experiéncia pessoal ou as proprias
observacfes, nutre-se e enriquece-se com as experiéncias sociais realizadas por meio
da linguagem.

Rubinstein (1973), respaldado em Marx, afirma que, por meio da linguagem,
representamos a consciéncia pratica, o mundo real, que também existe para os outros
homens, mas, primeiramente, existe para cada um individualmente. Ao estudar a
consciéncia humana, devemos considerar que o homem é um ser social e que a sua
atividade é uma atividade social, logo a sua consciéncia resultara das suas a¢oes sociais,
portanto serd uma consciéncia social. Nesse sentido, ressaltamos que a consciéncia do
homem se forma na relacdo com o outro.

Luria (2006) sublinha que a consciéncia ndo é um estado interior, ndo surge no
interior de uma célula viva, mas se da nas rela¢cdes com o meio circundante, no alcance
entre o organismo e o mundo exterior, assumindo a forma de um reflexo ativo do mundo,
caracterizando toda atividade vital do orgar
a Ovida tornada consciented, ® sempre signi
(LURIA, 2006, p. 195).

A consciéncia, por ser um reflexo da realidade objetiva, tem como funcéo habilitar
0 organismo a encontrar propoésitos, a analisar as informacdes que chegam e a arquivar

seus tracos. E a consciéncia que utilizamos para avaliar as informacdes sensoriais, para
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respondé-las com pensamentos e com acdes criticas e para reter tracos de memoria para
que, futuramente, possamos utiliza-los.

Luria (2006) especificamente ao apontar sua concluséo a respeito da consciéncia
humana, enfatiza que esta se modifica, de acordo com os estagios do desenvolvimento
do individuo, ndo somente na estrutura semantica, mas também na atuagéo por meio de
diversos sistemas psicoldgicos.

Enquanto nos primeiros estagios de sua formacdo o papel principal na
estrutura da consciéncia é desempenhado pelas impressGes emocionais
diretas, nos estagios posteriores o papel decisivo € assumido inicialmente
pela percepcdo complexa e pela manipulagdo com objetos, e nos
estagios finais, por um sistema de cédigos abstratos, baseado na fungéo
abstrativa e generalizadora da linguagem (LURIA, 2006, p. 197-198).

Pautando-nos na THC, podemos afirmar que existem diferentes tipos de
linguagem: a linguagem dos gestos e a dos sons; a linguagem escrita e a linguagem oral;
a linguagem interna e a externa (LURIA, 1987; RUBINSTEIN, 1973).

A linguagem dos gestos e a dos sons séo utilizadas durante a linguagem verbal
como complemento aquilo que ndo pode ser expresso completamente. O gesto pode
proporcionar a uma palavra uma forca particular expressiva ou, até mesmo, oferecer um
colorido diferenciado ao contetdo verbalizado.

A linguagem escrita se difere essencialmente da linguagem oral no que tange ao
contato direto com o interlocutor. Como regra geral, ambas desempenham funcbes
diferentes, isto €, a linguagem oral é utilizada de forma usual em didlogos, enquanto a
linguagem escrita é tida como cientifica ou comercial. Fazemos uso da linguagem escrita
na comunicacdo de um conteudo abstrato; j& a linguagem oral surge da vivéncia direta
entre individuos (RUBINSTEIN, 1973).

Na linguagem escrita, 0 seguinte fato merece destaque: nas comunicacdes, ha um
determinado | eitor que n«o se encontra
o conteudo daquilo que se diz seja completado por experiéncias ou vivéncias comuns
provenientes do contacto drect o ou de wuma situa-«o0 ¢
p. 27). Por isso, exige-se do locutor uma estrutura de discurso superiormente
desenvolvida, capaz de manifestar diretamente os pensamentos essenciais de modo
sistematico e com coeréncia l6gica. Cada ideia, portanto, deve ser compreendida
mediante o contexto exposto.

Quanto as linguagens interna e externa, postulamos que elas também se

distinguem entre si, especificamente na sua relacdo com o pensamento. A diferenca
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ainda continua quando reconhecemos que a linguagem externa € acompanhada por sons
perceptiveis, enquantoa | i nguagem i nterna, Al i nguagem
funcédo: formular verbalmente o pensamento (RUBINSTEIN, 1973, p. 30).

Mesmo tendo funcdes diferentes, as linguagens interna e externa se

compl ementam e possuem car 8§ tddepontosi®vista laistérico | o g o,

evolutivo, ® social: o falar internamente
(RUBINSTEIN, 1973, p. 31). Desse modo, a fala interna e o pensamento verbal,
elaborados por meio de linguagem interna, expressam a estrutura verbal desenvolvida

na comunicagdo com o outro.

Comungando esse pensamento, Leontiev (2004) explana que, hessa acao com o
outro, a crianga nunca esta sozinha no mundo que a rodeia. Suas relacdes estdo sempre
intermediadas pela relacdo do homem com outros seres humanos, inseridas na
comunicacdo. A comunicacdo, que ora pode ocorrer em sua forma exterior, como
comunicacdo verbal ou mental, é condicdo necesséaria e especifica para promover a
aprendizagem e o desenvolvimento do homem em sociedade. A aprendizagem, o
desenvolvimento e as suas rela¢des na constituicdo do individuo sdo o tema tratado a

seguir.

2.3 RELACAO ENTRE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Muitas foram as perspectivas tedricas que se propuseram a investigar a relacao
entre aprendizagem e desenvolvimento’. Pautando-nos na THC, é possivel salientar que
aprendizagem e desenvolvimento, mesmo diretamente ligados, ndo se formam

7 Para explicar a relagéo entre desenvolvimento e aprendizagem, Vigotski (2006) agrupa as teorias mais
importantes em trés categorias. A primeira parte do pressuposto de que existe independéncia do processo,
portanto a aprendizagem € puramente exterior, paralela, ao processo de desenvolvimento da crianca. Ela
utiliza os resultados do desenvolvimento, ndo adianta o seu curso e ndo modifica a sua direcdo. O
desenvolvimento, por sua vez, deve atingir uma determinada etapa, com a maturacdo de determinadas
funcBes antecipadamente, para que a escola propicie o ensino de determinados conhecimentos e de
certos habitos. Logo, o desenvolvimento precede a aprendizagem, ou seja, a aprendizagem segue sempre
o desenvolvimento. J4 conforme a segunda categoria descrita pelo autor, aprendizagem &
desenvolvimento. Assim, existe um desenvolvimento paralelo dos dois processos, em que cada etapa da
aprendizagem corresponde a uma etapa do desenvolvimento. Portanto, o desenvolvimento esti para a
aprendizagem como a sombra se encontra para o objeto que a projeta. Na terceira categoria, encontram-
se as teorias que tentam conciliar os extremos dos dois primeiros pontos de vista. A novidade € que o que
antes era considerado contraditério, ndo se excluem mutuamente, mas tem muito em comum. Outra
consideracgdo € a questéo da interdependéncia, em que o desenvolvimento € produto da interacéo de dois
processos fundamentais. Assim, o aspecto novo desta categoria consiste na ampliacdo do papel da
aprendizagem no desenvolvimento da crianca.

(
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semelhante e paralelamente, contudo uma adequada organizacdo da aprendizagem
promove na crianca o desenvolvimento mental.

Ao investigar as teorias que explicavam, distintamente, a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski (2006) se contrap0e aos ideais defendidos e
se posiciona diferentemente ao postular que aprendizagem e desenvolvimento s&o
processos distintos que mantém entre si complexas inter-relagbes, ou seja, tanto a
aprendizagem influencia no desenvolvimento como o desenvolvimento influencia na
aprendizagem.

Dada a relevancia de ambos o0s processos, compreendemos a importancia de
momentos intencionais e sistematicos de aprendizagem para que desenvolvam na
crianca as caracteristicas humanas, universais, constituidas historicamente. Por isso,
segundo Vigotski (2006, p. 108), a atividade docente tem papel preponderante no
desenvolvimento das capacidades do aluno para que ele pense sobre determinado

fendbmeno.

A tarefa do docente consiste em desenvolver ndo uma Unica capacidade
de pensar, mas muitas capacidades particulares de pensar em campos
diferentes, ndo em reforcar a nossa capacidade geral de prestar atencao,
mas em desenvolver diferentes faculdades de concentrar a atencéo
sobre diferentes matérias.

Com base nesse modo de compreender o processo de ensino, promotor da
aprendizagem e do desenvolvimento, é necessario considerar que a aprendizagem da
crianga se inicia muito antes de sua insercéo na escola. Equivoca-se o professor que
desconsidera as vivéncias adquiridas pelo discente e parte do zero em seu processo de
ensino. A aprendizagem escolar nunca comeca no vazio; é antecedida por uma etapa de
desenvolvimento alcancado pela crianga antes de seu ingresso na escola.

Ao adentrar a escola, esse processo de aprendizagem produzido
antecipadamente se distingue, de modo fundamental, do dominio de no¢des do qual a
crianga se apropriara ao longo do ensino escolar. A partir de entdo, comecara a fazer
perguntas, inserindo-se em uma etapa especifica da aprendizagem. Isso significa que

Al . . . Jzagénperdesendolvimento ndo entram em contato pela primeira vez na idade

escolar, portanto, mas est«o | igados ent

(VIGOTSKI, 2006, p. 110).
Nesse sentido, algumas consideragdes sao fundamentais, de acordo com a THC,

para compreendermos 0 modo como esse processo ocorre. Primeiramente, devemos

r
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conhecer a relagcdo entre aprendizagem e desenvolvimento para, na sequéncia,
compreender as caracteristicas especificas que compdem essa inter-relacdo na idade
escolar. Destarte, devemos ponderar que a aprendizagem precisa ser coerente com 0
nivel de desenvolvimento do infante, lembrando que existem determinado nivel de
desenvolvimento alcancado pelo sujeito e sua capacidade potencial de aprendizagem.
Em busca de desenvolver essa capacidade potencial de aprendizagem da crianca,
cabe ao professor criar intencionalmente um espaco motivador e desencadeador de
experiéncias; organizar e enriquecer a atividade das criangas; acompanhar seu processo
de desenvolvimento, elaborando vivéncias e possibilitando a apropriacdo de
conhecimento, sem nunca imobilizar ou substituir a experiéncia do educando. O professor

€ um criador de mediacdes entre o mundo da cultura e a crianga, mundo do qual a crianca

precisa apropriar-se. Paraisso,Facci( 2006, p. 139) expl ana:

a crianca se apropria do mundo das pessoas e dos objetos exige que a tarefa
estabelecida pelo educador tenha contetdo para proporcionar esse ir e vir do mundo
externo ao internoo.

Promover esse ir e vir do mundo externo ao interno ndo é tarefa facil, porém,
necessaria para desenvolver as fungbes psiquicas na crianga. Ao nascer, esta traz
consigo as funcdes psiquicas elementares (percepcdo, memoria, atencéo, pensamento,
emo-»es, Vvont ad e qQue, naocongciéreia doHeb§ poddmbsademonstrar
gue existe o germe das futuras f 96).-Assinsna
primeira infancia, apresenta-se um grupo de fungbes ainda insuficientemente
diferenciadas internamente, tomando um lugar dominante em relacdo as outras
funcbes. Conforme a crianca alcanca uma nova etapa etaria, as fungbes que,
inicialmente, eram elementares se transformam em superiores, por meio de
aquisicoes realizadas a partir da proposicdo de conteludos de formacdo tedrica
(MARTINS, 2012), ou seja, de contetdos que atuardo indiretamente no desenvolvimento
das funcgdes psicoldgicas superiores, a medida que for promovida a apropriacdo de

conhecimento.

Assim, ndo ocorre simplesmente o desenvolvimento da memaria, da
atencdo, do pensamento isoladamente, mas do conjunto das mudancas
surge um desenvolvimento comum da consciéncia, uma mudanca da
consciéncia como resultado do desenvolvimento de certas funcdes
(PRESTES; TUNES, 2018, p. 95).

( PRI
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Sendo assim, desenvolver funcdes psiquicas superiores na crianca é desenvolver
funcbes especificamente humanas, formadas ao longo da histéria do género humano,
sendo, portanto, um processo integralmente Unico. Vale salientar que a formacéo das
funcbes psiquicas superiores ocorre duas vezes no transcurso do desenvolvimento da
crianca: a primeira vez acontece nas atividades coletivas, sociais, como funcdes
interpsiquicas; ja a segunda, em atividades individuais, como caracteristicas internas do
pensamento, sendo fungdes intrapsiquicas.

Embora reconhecamos que a crianga, ao nascer, tenha possibilidades de
aprender e, consequentemente, de se desenvolver, sabemos que o processo de ensino
precisa ser condizente com o nivel de desenvolvimento no qual se encontra,
o u s e.j] a nifio fufiicamente se le puede ensefiar lo que es capaz de aprender.
La instruccion es posible donde cabe la imitacion. Es decir, la instruccion debe orientarse
hacia los ciclos ya superados de desarrollo, a su umbral inferior® (VIGOTSKI, 20004,
p. 241). Posto isso, recorremos ao psicologo russo quando define dois niveis de
desenvolvimento. Segundo ele, o primeiro se refere ao nivel de desenvolvimento real, ou
seja, ao desenvolvimento das funcdes mentais da crianca que se constituiram a partir de
resultados ja completados. Destarte, nesse momento, a crianca € capaz de realizar por
si mesma o que lhe é solicitado. O outro, nivel de desenvolvimento proximal, refere-se as
funcbes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de amadurecimento,
correspondendo aquilo que o educando consegue fazer com a ajuda do adulto ou de
alguém mais experiente. Assim sendo, Vigotski (2006, p. 112) explicita que

O que uma crianca é capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-se
zona de seu desenvolvimento potencial. Isto significa que, com o auxilio
deste método, podemos medir ndo sé o processo de desenvolvimento
até o presente momento e 0S processos de maturacdo que ja se
produziram, mas também os processos que estdo ainda ocorrendo, que
s6 agora estdo amadurecendo e desenvolvendo-se.

A promog¢do de momentos em que a crianga € posta em situagdes cujo pano de
fundo é o seu nivel real de desenvolvimento e o horizonte é o nivel proximal de
desenvolvimento permite-nos afirmar que aquilo que, hoje, reconhecemaos como proximal
sera, amanhd, real. Isto é: tudo aquilo que a crianga, em um dado momento, necessita

de ajuda para executar sera feito por ela, sozinha, em um outro momento, sem prescindir

SA[...] 7 crian-a s- pode ser ensinado o que ® capaz
se encaixa. Ou seja, a instrucéo deve ser orientada para os ciclos ja ultrapassados do desenvolvimento,
em seu |imiar inferioro (VIGOTSKI, 2000a, p. 241, tr
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da colaboracao de companheiros mais capazes. Moraes (2020) representa graficamente

a relacéo entre os dois niveis de desenvolvimento e 0 ensino da seguinte forma:

Figura 17 Relagdo entre desenvolvimento real, proximal e ensino

|:| Desenvolvimento real

I:' Zona de desenvolvimento proximal
|:| Campo de possibilidades
Fonte: Moraes (2020).°

Com base na representacao gréafica apresentada, enfatizamos que o que existe,
de fato, € um ciclo entre as zonas de desenvolvimento, pois tudo aquilo que, hoje,
encontra-se na zona de desenvolvimento proximal estara, amanhd, na zona de
desenvolvimento real e assim sucessivamente, ampliando o campo de possibilidades.

No entanto, para que esse ciclo se concretize, faz-se necessario que o0 ensino seja
organizado, intencional e sistematizado, a fim de que o aluno se aproprie das maximas
elaboracdes humanas. Ao advogar nesse sentido, Vigotski (2006, p. 114)res sal t a: fA U
ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado € ineficaz do ponto de

vista do desenvolvimento geral da crianca, ndo é capaz de dirigir o processo de

desenvol vi ment o, ma s -se.goortanto} arofiestacd@bdradeional deOp o n d
desenvol vi ment o, O autor anuncia que fio Yn
desenvol vimentoo (VI GOTSKI, 2006, p. 114) .

A fim de aprofundar a discusséo acerca da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, expomos a defesa de Nufiez e Pacheco (1997), que postulam que a

aprendizagem é um processo de construcdo do conhecimento:

° Esquema apresentado em palestra (2020), na Universidade Estadual de Maringd, pela professora
Dra. Silvia Moraes.
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El aprendizage es concebido como um processo de construccion del
conocimiento, no so6lo de registro un observacion, que se produce en
condiciones de interaccion social en dependencia del nivel de
conocimientos que posee el aprendiz, para construir los nuevos
conocimientos. En este proceso la internalizacion de la actividad por el
alumno es mediado por los signos-instrumentos (fundamentalmente la
palavra) y por la interaccién com otras personas com las que entra em
relaciones sociales'® (NUNEZ; PACHECO, 1997, p. 9).

O processo de internalizacéo da atividade pelo aluno é fundamental, uma vez que
permite a reconstrucao interna de uma operacao externa. Para exemplificar, recorremos
a Vigotski (2000a), quando menciona o uso do gesto de apontar pela crianca na tentativa
de alcancar algum objeto. Com tal intencgéo, a crianca estende suas maos, estica-se em
direcdo ao objeto, permanecendo parada no ar, em um movimento que lembra o de
pegar. Ao ser observada pela mae que vem auxilid-la, a situagdo muda
fundamentalmente, isto €, o apontar se torna um gesto para o outro. Mais tarde, a crianca
associa 0 seu movimento a situacdo objetiva e passa a compreender tal movimento como
um gesto de apontar, ou seja, essa acao passa a ser compreendida como um meio de
estabelecer relacoes.

De acordo com Vigotski (2000a), o processo de internalizacdo advém de uma série
de transformacdes, quais sejam:

a) uma operacdo que, primeiramente, expressa uma atividade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente. Essa operacéo € considerada
fundamental para o desenvolvimento dos processos mentais superiores por
utilizar os signos.

b) Um processo interpessoal é transformado em um processo intrapessoal, ou
seja, primeiramente se encontra no nivel social i entre pessoas i, para depois
ser encontrado no nivel individual i no interior da crianca.

c) A mudanca de um processo interpessoal em um processo intrapessoal resulta

de uma extensa série de episodios ocorridos ao longo do desenvolvimento.

10 4 O rengizado é concebido como um processo de construcdo do conhecimento, ndo apenas para
registrar uma observagdo, que ocorre sob condicbes de interacdo social, dependendo do nivel de
conhecimento que o aprendiz possui, para construir o0 novo conhecimento. Nesse processo, a
internalizacdo da atividade pelo aluno € mediada pelos signos-instrumentos (principalmente a palavra) e

pela intera-«o0 com outras pessoas com ag®PACHECD] s

1997, p. 9, traducéo nossa).

est
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Sendo assim, antes de serem internalizadas, essas operacdes percorrem um
longo periodo de desenvolvimento até se tornarem, gradualmente, funcdes interiores.
Essa transferéncia para dentro esta relacionada a alteracdes nas leis que conduzem sua
atividade, sendo incorporadas a um novo sistema com suas préprias leis.

A luz do exposto, evidenciamos que a internalizacéo das atividades socialmente
organizadas e historicamente constituidas compbde o aspecto peculiar do
desenvolvimento humano, reconhecido como a base que proporcionou o salto qualitativo
do comportamento animal para o comportamento humano.

E na escola que as atividades historicamente construidas e socialmente
organizadas serao elucidadas aos alunos. A atividade na escola é fundamental, uma vez
que as particularidades de seus resultados colaboram para a transformacéo do proprio
aluno, enquanto os contetidos promovem o dominio dos modos generalizados das acdes
(DAVIDOV, 1986). Nessa formacéo, o professor exerce papel fundamental. No entanto,
para cumprir sua tarefa de guia e de orientador do processo de aprendizagem do aluno,
deve possuir competéncia profissional e uma destacada qualidade humana que Ihe
permita uma estreita relagcdo amistosa com os alunos, a fim de mobilizar e de formar
novas qualidades da personalidade (NUNEZ; PACHECO, 1997).

Tendo em vista que o papel do docente no processo de ensino para promocao da
aprendizagem e, consequentemente, do desenvolvimento € fundamental, ressaltamos o
que postula Leontiev (1967, p. 261) sobre a participacdo do professor na agcéo do

educando:

La extension y las formas de la participacion de la maestra en los actos
del alumno pueden variar mucho. Sin embargo, en el aprendizaje en el
sentido estricto de la palavra, siempre hay uma que requiere la
participacion de la maestra. Ademas, es la etapa mas importante em el
proceso de aprender ya que es en esa etapa que se edifica el contenido
real del processo que esta sufriendo una asimilacién'?,

Assim, parafraseando o autor, salientamos que a aprendizagem de qualquer area

do conhecimento, por exemplo, a aprendizagem dos elementos das ciéncias na escola,

I AA exteas $ormas de participacdo do professor nas acdes do aluno podem variar muito. No
entanto, na aprendizagem, no sentido estrito da palavra, ha sempre uma que requer a participacdo do
professor. Além disso, é a etapa mais importante no processo de aprendizagem, pois é nessa fase que

o conte%»do real do processo que est§ passando

p. 261, traducdo nossa).

por
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€, a0 mesmo tempo, um processo formativo que contribui para o desenvolvimento das
atividades mentais dos estudantes.

Com mencdo as atividades mentais, trazemos o0 posicionamento de Elkonin
(1960), que postula que, no comeco da atividade escolar, o professor deve organizar o
trabalho do aluno, considerando os menores detalhes, além de conduzir a execucao de
cada uma das etapas do trabalho, de controlar a precisdo com que o educando as realiza
e, sobretudo, de ajuda-lo a vencer todas as dificuldades que apresentar. Assim sendo,
promovera o desenvolvimento das atividades mentais, fazendo que o aluno, pouco a
pouco, seja capaz de realizar, independentemente, o trabalho proposto, vindo a dominar
0s métodos e os meios do trabalho mental.

Comungamos as ideias de Leontiev (1967), quando destaca que a aprendizagem
€ uma forma de manifestacédo da vida do homem, pois, ao aprender, ele cumpre com
seus motivos e com seus requisitos vitais, sendo motivado por um propésito que, pela
sua capacidade, € convertido em um fim. Todo individuo, portanto, esta sujeito as leis
internas que regem o desenvolvimento de sua vida. Decorre dessa conclusdo a
necessidade de refletirmos sobre a mediagéo no processo de ensino, destacando o papel

do desenvolvimento da funcdo simbdlica na aprendizagem da linguagem escrita.

2.4 A MEDIACAO NO PROCESSO DE ENSINO

Tomemos como ponto de partida o pensamento de Leontiev (2004), o qual afirma
que, desde a primeira infancia, as relacdes praticas estabelecidas pelas criancas com os
objetos humanos em seu entorno sdo mediadas pelos adultos que, por meio da
comunicagao, procuram caracterizar a atividade humana. Assim, o autor esclarece que é
o adulto quem A[ .. .] aproxima da criaa
colher, agita o brinquedo que faz barulho etc. Por outras palavras, as relacdes da crianca
comomundo dos objetos s«o0o inicialmente
(LEONTIEV, 2004, p. 182-183).

Nesse sentido, reconhecer a relevancia do papel do adulto no processo de
formacdo da crianca € fundamental e importancia maior evocamos quando este é o
professor, haja vista que €& o profissional responsavel por promover o
ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno em direcdo & emancipacao

humana.

medi
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Kostiuk (1991) ressalta que a educacdo, para alcancar seu objetivo imediato
(particular) e seu objetivo definitivo (geral), precisa colocar em acdo as capacidades
intelectuais dos alunos e direciona-las de modo que, em interacdo com outras atividades,
utilize-as em todas as direcoes.

Para que essas fApotencialidadeso (KOSTI U
ao professor cabe organizar o ensino, promovendo ndo uma unica capacidade de pensar,
mas inumeras capacidades particulares de pensar sobre diferentes assuntos. Compete
a ele também desenvolver diversas capacidades de centralizar a aten¢do em distintas
situacOes, sem reforcar a faculdade geral de prestar atencéo.

Desenvolver tais capacidades exige do professor alguns preceitos, no caso, a
formacdo de acbes mentais adequadas. Para apropriar-se de conceitos, de
generalizacbes e de conhecimentos, a crianga precisa desenvolver acées mentais
apropriadas. A principio, essas acdes séo externas e se transformam em acfes mentais
internas somente se existir mediagao.

Consideramos pertinente, neste momento, salientar que hé distintas
interpretacées em relacdo ao conceito de mediacdo. Alguns compreendem o professor
como elemento crucial da mediacao, outros o veem como portador dos signos e, portanto,
como responsavel pela atividade mediadora.

Para compreender o conceito de mediacdo, recorremos, inicialmente, a Vigotski
(2000b) que o caracteriza como a atividade mediadora entre o emprego de
ferramentas/instrumentos e 0 emprego de signos, mediante o processo de internalizacédo.
Para ilustrar, tomamos como base o esquema apresentado pelo autor (VIGOTSKI,
2000b, p. 93) e nele acrescentamos a fungéo da internalizacdo no processo e o que desta
decorre:
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Figura 217 Mediacao

Atividade
[ mediadora \
Emprego de Emprego de
ferramentas signos

; Internalizacao 1

Desenvolvimento de
funcBes psicoldgicas

Fonte: adaptado de Vigotski (2000b, p. 92).

Diante do esquema exposto, acreditamos ser pertinente retomar os conceitos de
signo e de instrumento elucidados por Vigotski (2000b) em suas investigagdes. Segundo
o autor, a funcdo do instrumento € conduzir a influéncia humana sobre o objeto da
atividade. Consiste em orientar externamente a atividade humana externa para o controle
e para o dominio da natureza. Ja o signo é orientado internamente, sendo um meio da
atividade interna para o controle do préprio individuo, sem modificar o objeto da operagéo
psicolégica. Nesse sentido, reforca o autor:

Por medio de la herramienta el hombre influye sobre el objeto de su
actividad la herramienta esta dirigida hacia fuera: debe provocar unos u
otros cambios en el objeto. Es el medio de la actividad exterior del
hombre, orientado a modificar la naturaleza. El signo no modifica nada en
el objeto de la operacién psicolégica: es el medio de que se vale el
hombre para influir psicol6gicamente, bien en su propia conducta, bien
en la de los demas; es un medio para su actividad interior, dirigida a
dominar el propio ser humano: el signo esta orientado hacia dentro.
Ambas actividades son tan diferentes que la naturaleza de los medios
empleados no puede ser la misma en los dos casos!? (VIGOTSKI, 2000b,
p. 93).

2APor meio da ferramenta, o homem influencia o
fora: deve causar algumas ou outras alteracdes no objeto. E o meio da atividade externa do homem,
orientada a modificar a natureza. O signo ndo muda nada no objeto da operacéo psicoldgica: € o meio
gque o homem usa para influenciar psicologicamente, seja em sua propria conduta, seja na dos outros; é
um meio de sua atividade interior, destinada a dominar o proprio ser humano: o signo é orientado para
dentro. Ambas as atividades séo téo diferentes que a natureza dos meios usados nédo pode ser a mesma
emambososcas os o0 (VI GOTSKI, 2000b, p. 93, tradu-«o

obj et

nossa
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Ao partilhar dessas ideias, Oliveira (2010) menciona que o signo € uma marca
externa utilizada pelo homem para auxilid-lo em tarefas que exigem memaria ou atencgao.
Para exemplificar, apresenta o uso de varetas ou de pedras na contagem de cabecas de
gado e a separacdo de sacos de cereais em pilhas diferentes para identificar seus
proprietarios. Tais acdes permitem ao homem armazenar informagfes superiores as que
poderia guardar na memoria. Nesse exemplo, as varetas ou as pilhas de sacos de cereais
s&o0 signos que representam a realidade e referem-se a elementos ausentes no tempo e
no espaco presentes. Trata-se, portanto, de formas de recorrer a signos que ampliam a
capacidade do homem de agir no mundo.

Oliveira (2010) evidencia outras formas de utilizar signos como instrumentos que
colaboram para o desempenho de atividades psicolégicas, como a elaboracao de listas
de compras por escrito, 0 uso de mapas para encontrar locais, a producao de diagramas
gue orientem a construcdo de um objeto e 0 uso de um né para se lembrar de um
compromisso. Isso tudo possibilita o armazenamento de informacdes, bem como o
controle da acéo psicolégica do individuo.

Atodo momento, recorremos ao uso de signos, mesmo que nao percebamos, para
auxiliar a atencdo e a memoria. O signo, portanto, pode ser considerado um elemento a
ser utilizado pelo professor para expressar ideias, objetos, situacdes, dentre outros.
Quando registramos, por exemplo, um 06X6 na p
queaentrada ® proibida; j8 o s2mbolo do numer
quantidade quatro.

Para compreender o papel dos signos na atividade psicolégica da crianca, Vigotski
e seus colaboradores realizaram diversos experimentos. Dentre eles, citamos o
conduzido por Leontiev em laboratério (VIGOTSKI, 2000b), cuja finalidade foi analisar as
primeiras operacfes com signos em criangas. Entretanto, mesmo tendo como foco a
crianca, desse experimento também participaram adultos.

Em um de seus experimentos, pedia a crian¢a que respondesse a um conjunto de
perguntas de um jogo, sem utilizar determinadas palavras. Para o cumprimento da
atividade, cada crianca recebia de trés a quatro tarefas, cada uma com 18 questdes a
serem respondidas, das quais sete se referiam a cores. Era-lhe perguntado, por exemplo:
AQual ® a cor do c®u?o, AQual ® a cor de um
primeiro momento, perguntas desse tipo eram formuladas oralmente, respondidas pela
crianga e considerava-se erro somente quando utilizava as palavras proibidas. No
segundo momento, a crianca recebia cartdes coloridos que poderia utilizar como
auxiliares no momento das questdes, haja vista que nao poderia falar o nome da cor, mas
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poderia mostrar o cartdo. Nessa situacdo, algumas criangas usaram 0s cartdes como
estimulos externos auxiliares para sua atencdo e para sua memoria. Tais criancas
cometeram menos erros nesta fase do que na primeira fase do experimento.

Como resultado do experimento, os autores destacam, conforme demonstraram
0s protocolos, a existéncia de um processo de lembranca mediada. No primeiro estagio,
a crianca ndo é capaz de controlar o seu comportamento pela organiza¢ao de estimulos
especiais, portanto, os cartdes coloridos, mesmo agindo como estimulo, ndo adquiriram
a funcéo instrumental. No segundo estagio do desenvolvimento, com a introducéo dos
cartdes como um sistema de estimulos auxiliares, aumentou a eficacia da atividade da
crianca. No terceiro estagio, realizado com adultos, o resultado apontou que, embora
tenha diminuido a diferenca entre o desempenho nas duas tarefas, o comportamento
permanece mediado; ocorre, porém, a emancipacao dos estimulos externos, ou seja,

estes s«o0o internalizados. Assi n,.]Ldadpegaritns K i

externa se convierte en interna y sufre un cambio profundo en el proceso. El nifio
comienza a contar en su cabeza, a usar
relaciones inherentes y signos interiorizadosd?®.

Um outro experimento conduzido por Leontiev com criangas de 4 e de 5 anos,
também citado por Vigotski (2000b), consistia em verificar a relacédo entre a percepcao e
a acao motora dos infantes. No primeiro momento do experimento, havia um conjunto de
figuras e, para cada figura, uma tecla do teclado correspondente. A crianca era solicitado
que, conforme a figura apresentada, apertasse a tecla correspondente no teclado. O
comando néo era facilmente atendido, pois ela precisava decidir qual tecla pressionar.
Em uma segunda etapa do experimento, eram acrescentadas marcas que identificavam
as teclas correspondentes as imagens apresentadas. Por exemplo: para identificar o pao,
acrescentou-se a figura de uma faca; para se lembrar de um cavalo, utilizou-se a imagem
de uma carroca. Com 0 apoio das marcas nas teclas, o resultado foi alterado
consideravelmente: as criangas passaram a concentrar sua aten¢cao nas marcas e a
pressionar a tecla correspondente por meio da relacdo estabelecida entre a figura
apontada e o signo representado.

A fim de ilustrar esse processo, recorremos a Oliveira (2010), que elaborou um

esquema como sintese do desenvolvimento das fun¢des psicologicas.

BAA opera-«o0 externa se converte em interna e

| a

sofre

come-a a contar em sua cabe-a para wusar a Omem-r
inerentes e com signos internalizadoso (VI GOTSKI,

2

i
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Figura 317 Acéo psicoldgica a partir dos signos

Atividade direta
percepcao da figura » escolha da tecla

Atividade mediada
percepcao da figura escolha da tecla

\/

marcas nas teclas
Fonte: Oliveira (2010, p. 34).

Conforme os signos sédo produzidos pelos adultos, as criancas passam a
internalizé-los, ou seja, 0s signos externos de que a crianca em idade escolar tanto
necessita se transformam em signos internos. Isso, por sua vez, propicia a crianga o
desenvolvimento em um nivel mais avancado, culturalmente elaborado.

A apropriacao desse nivel mais avancado elaborado culturalmente ndo ocorre em
um passe de magica; é necessario que haja mediacdo. Seguindo esses ideais, Martins
(2016) defende a ideia de que, ao introduzir o conceito de mediagéo, Vigotski ndo o
apresenta simplesmente como ponte, elo ou meio entre coisas; pelo contrario, evidencia
gue a mediacdo responde pela interposicdo que conduz a transformacao. Por isso, a
mediacdo encerra a intencionalidade socialmente construida e promove
desenvolvimento, isto €, uma condicao externa ao individuo é internalizada e passa a
potencializar o ato de trabalho pr 8t

Martins (2016), respaldada em Chaui (1995), ressalta que a mediacéo é essencial
para que o individuo conheca as coisas. No entanto, para que haja conhecimento e para
que este avance, é necessario ir além das aparéncias e adentrar a esséncia dos
fendmenos. Para isso, devem ser propostas operacfes de andlise e de sintese que
elucidem ndo s6 a dimensdo imediata, mas também a dimensdo mediata de tais
fendbmenos. Por dimensao imediata, compreendem-se as condi¢fes que estabelecemos
com 0s objetos ao percebé-los imediatamente; ja a dimensao mediata € aquela que nos
permite, por meio de operacgdes logicas de raciocinio, desvelar o objeto, construir ou o
reconstruir gradativamente.

Em comunhdo com essas ideias, temos o posicionamento de Oliveira (2010,
p. 28), que sublinha que a AMedia-«o0, e
de um elemento intermediario numa relacao; a relacao deixa, entdo, de ser direta e passa
a ser mediada por esse elementoo. A aut

da vela, retratando a situacdo de um individuo que aproxima a sua mao da chama e a

co
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retira rapidamente ao sentir dor. Nesse caso, quando o individuo se recorda da dor, por
meio de uma representacdo mental, ou ouve de outra pessoa um aviso do risco de
queimadura, temos elementos mediadores, intermediarios, agindo entre o estimulo e a
resposta.

Destacamos também as ideias de Mello (2012), ao explanar que, para aprender o
uso social dos objetos, é preciso aprender com quem os conhece. Assim sendo, as novas
geracOes n&o precisam reinventar 0os objetos ou 0S seus usos, mas ser acompanhadas
e ter suas relacdes mediadas por parceiros mais experientes que Ihes possibilitardo o
acesso a cultura, ao saber elaborado pelas geracdes precedentes. Fundamentando-se

em Leontiev (1978), a autora enfatiza que

[...] as qualidades humanas cristalizadas nos objetos da cultura ndo estao
dadas as novas geragdes nos objetos da cultura, mas apenas postas, em
repouso, nesses objetos. Para aviva-las, é preciso que quem conhece o
seu uso social apresente-o para quem nao sabe. Deste ponto de vista, 0
professor e a professora sdo mediadores essenciais (MELLO, 2012, p.
367).

Diferentemente dos autores anteriormente apresentados, Mello (2012) reconhece
que o professor é o mediador do processo de ensino e Nao 0s Signos e 0s instrumentos,
como defendem Martins (2016), Oliveira (2010) e o proprio Vigotski (2000b). Nesse
sentido, Mel | o (2012, p . 367) def ende gue
circunstancias, usemos diferentes mediadores, como, por exemplo, NOSSO Proprio
conhecimento anterior, ou um colega que se dispée a nos ajudar, o professor é o
medi ador fundamental o.

Com o proposito de desdobrar a discussao acerca do conceito de mediacgéo,
recorremos a concepcao de signo defendida por Martins (2016). Para a autora, o

elemento que medeia é 0 signo, responsavel por converter a imagem sensorial em

A

imagem carregada de significaggdo. O out r o no caso, o profe

mediacdo, uma vez que ja o tem internalizado. Assim, o professor ndo € o mediador,
enfatiza a autora; ele s6 promovera a atividade mediadora se disponibilizar ao discente o
acervo de significacbes equivalentes realidade concreta.
estdo para os conteldos escolares tanto quanto o trabalho do professor esta para a
atividade mediadorao ( MARTI NS, 2016, p.

Diante do exposto, observamos que diferentes sdo o0s posicionamentos dos

autores em relagdo ao conceito de mediacdo, entretanto evidenciamos o papel

Nes
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fundamental do professor no processo de mediacao, seja como condutor do ensino, seja
como portador de signos. Caso o docente nao disponha de signos adequados, ou seja,
nao tenha dominio dos contetidos a serem transmitidos e ndo reconheca a funcao dos
instrumentos culturais para a elaboracdo e para a conduc¢ao do processo de ensino e
aprendizagem, ndo conseguira oportunizar a maxima formacéo das qualidades humanas
a cada aluno. E o caso do ensino da escrita que requer um parceiro mais experiente que
domine tal linguagem, o professor, reconhecendo-a como uma atividade simbolica

complexa, cujo desenvolvimento tratamos a seguir.

2.5 DESENVOLVIMENTO DA FUNCAO SIMBOLICA E APRENDIZAGEM DA
LINGUAGEM ESCRITA

Vigotski (2000b), prosseguindo suas investigacdes, faz mencao aos gestos como
signos visuais. Sublinha que o gesto, por ser um signo inicial, contém a futura escrita da
crianca, representada pelas tentativas de escrita no ar. J4 0S signos escritos sdo
compreendidos como gestos que foram fixados em determinado suporte.

O autor também aborda o uso da dramatizagéo pelas criancas no ato de desenhar,
demonstrando por gestos o que faréo no papel. Nesse caso, os tracos fixados no papel
nao sdo desenhos, pois somente complementam a representacéo gestual. No entanto, €
nessa intima relacdo entre a representacdo por gestos e por desenho que ocorre a
representacdo simbdlica, ou seja, a crianca passa a planejar formas diferenciadas para
fazer suas anotacoes.

Ao avancar na discusséo, o referido autor postula sobre o desenvolvimento do
simbolismo no brinquedo. Destaca que ndo necessariamente 0 objeto representado
precisa ter similaridade com o objeto com o qual a crianga brinca, importando, de fato,

gue ela possa utiliza-lo como brinquedo e executar com ele um gesto representativo.

Se sabe igualmente que lo importante no es la semejanza entre el juguete
y el objeto que designa. Lo que tiene mayor importancia es su utilizacion
funcional, la possibilidade de realizar con su ayuda e gesto
representativo. Creemos que tan sélo en ello radica la clave de la
explicacion de toda la funcién simbdlica de los juegos infantiles
(VIGOTSKI, 2000b, p. 186).

“ATamb®m se sabe que o i mportante n«o ® a semel han- a
O mais importante é o seu uso funcional, a possibilidade de realizar com sua ajuda e com seu gesto
representativo. Acreditamos que so nisso esta a chave para explicar toda a fungao simbdlica dos jogos
infantiso (VI GOTSKI, 2000b, p. 186, tradu-«0 nossa)
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Explica o referido autor que essa é a chave para a funcao simbdlica do brinquedo
das <crian-as. Para il ustr aUna bola dd teaposad wpai ns e
maderita se convierten en un bebé durante el juego porque permiten hacer los miesmos
gestos que representan la nutricién y el cuidado de los nifios pequefiosd® (VIGOTSKI,
2000b, p. 186). Outro exemplo trazidaupor V
palo se transforma en un corcel porque lo puede poner entre sus piernas y le puede
aplicar el gesto que lo identificard como caballo en el caso dadod®.

Outra evidéncia do desenvolvimento do simbolismo, exposta por Vigotski (2000b)
em suas investigacoes, refere-se ao desenho. A criangca desenha, segundo o autor, de
memodria. Se solicitarmos que desenhe alguém que esta préximo a ela, por exemplo, a
mée sentada ao seu lado ou um outro objeto, fard o desenho sem consultar o original,
pois ndo desenha o que vé, mas 0 que conhece. Quando uma crianga expde seus
repertorios de memdaria por meio do desenho, apoia-se na fala, isto é, conta uma historia.
Dessa evidéncia origina-s € a S e g ui n tVemos, por lo tardo; queoel dibiijo es
un lenguaje gréafico nacido del lenguaje verbald’ (VIGOTSKI, 2000b, p. 191).

Os primeiros desenhos infantis apresentam esquemas que lembram conceitos
verbais que comunicam apenas 0s aspectos essenciais dos objetos. Tais fatos nos
conduzem a interpretar o desenho como um estagio precedente no desenvolvimento da
linguagem escrita, pois possibilita 0 desenvolvimento da funcao simbdlica na crianca.

Em relacdo ao simbolismo na escrita, Vigotski (2000b) postula que foi Luria (2006)
guem se debrucou para compreender esse processo de simbolizacdo na escrita. Em seus
experimentos, colocava criancas que ainda ndo eram capazes de escrever diante da
tarefa de elaborar uma forma de notacdo gréafica. Era-lhes dita uma certa quantia de
frases que ultrapassava a sua capacidade de memorizacdo. Ao perceber que elas nao
seriam capazes de lembrar as frases, oferecia-lhes uma folha de papel, solicitando que
representassem ou grafassem as palavras apresentadas, tal como os adultos
fazem. Paulatinamente, Luria (2006) introduzia outros elementos nas frases (quantidade,

cor, forma), o que Ihe permitia verificar que de uma escrita por gestos a crianga avancava

BfAUma bola de pano ou uma madei r a s e porqoernosgenmitenm beb °
fazer 0s mesmos gestos que representam a nutri-«o ¢
2000b, p. 186, traducdo nossa).

®fiUma vara se transforma em um-loenre a @dmas epade aplicagov oc ° |
gestoque o identificar8 como um cavalo no caso dadoo (
:

“fAVemos, portanto, gue o desenho ® uma | inguagem gr
2000b, p. 191, traducdo nossa).
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a uma escrita com rudimentos de representacao. Assim, destaca Vigotski (2000b, p. 195-
196):

Los experimentos han demostrado que cuando un nifio conoce las letras
y sabe distinguir con su ayuda los sonidos aislados en las palabras, tarda,
sin embargo, en dominar completamente el mecanismo de la escritura.
Nos falta mencionar ain el momento mas importante que caracteriza el
auténtico paso al lenguaje escrito. Los signos de escritura, como es facil
de ver, son simbolos de primer orden, denominaciones directas de
objetos o acciones, pero en la etapa descrita por nosotros el nifio no llega
al simbolismo de segundo orden, que consiste en la utilizacion de signos
de escritura para representar los simbolos verbales de la palabra.®

Ele complementa sua defesa afirmando que, para a crianca chegar a essa
descoberta fundamental, ela precisa compreender ndo somente que se pode desenhar
as coisas, mas também a linguagem. Isso tudo, por sua vez, € possivel se houver a
mediacdo do professor que, ao se utilizar de signos, permite a crianga perceber o
deslocament o do desenho das <coisas Unacosaen des
indudable: el verdadero lenguaje escrito del nifio (y no el dominio del habito de escribir)
se desarrolla probablemente de modo semejante, es decir, pasa del dibujo de objetos al
dibujo de las palavrasd® (VIGOTSKI, 2000b, p. 196).

Partilhando desse posicionamento, Luria (1987) enfatiza que a palavra é o
elemento fundamental da linguagem. Por meio dela, denominamos as coisas,
individualizamos suas caracteristicas e expressamos acfes e rela - » e s . ADito d
forma, a palavra codifica nossa experi®°nci a
funcdo mais complexa: a palavra admite que analisemos os objetos, distingamos suas
propriedades essenciais e 0s relacionemos a uma determinada categoria. Isso significa
gue a palavra é meio de generalizacéo e de abstracao.

Diante do exposto, parafraseando Luria (1994), quando o homem se apropria da
palavra, automaticamente passa a ter controle de um complexo sistema de associacdes

e de relacBes que se encontra sobre um determinado objeto e que fora constituido ao

BAExperi ment os mandotumecriaacancoghace as letjas e sabe distinguir, com sua ajuda,
0s sons isolados nas palavras, € preciso, no entanto, dominar completamente o mecanismo de escrita.
Precisamos mencionar até mesmo 0 momento mais importante que caracteriza a verdadeira passagem
para a linguagem escrita. Os signos de escrita, como é facil de ver, sdo simbolos da primeira ordem,
denominagdes diretas de objetos ou de agdes, mas, no estagio descrito por nds, a crianga nao alcanca
o0 simbolismo de segunda ordem, que consiste no uso de signos de escrita para representar os simbolos
verbais da palavrao (19 t@d¢a®riedsg). 2000b, p. 195

BAUma coisa ® indubits8vel: a verdadeira |inguagem e

escrever) provavelmente se desenvolve de forma semelhante, ou seja, passa do desenho de objetos
para o desenho das palavraso (VI GOTSKI, 2000b, p. 1
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longo da historia. Juntamente a isso, depara-se com conceitos que, intencionalmente
organizados, promovem a formacdo das fungdes psicoldgicas. Alguns passos nessa

direcéo séo discutidos na sequéncia.

2.6 AFORMACAO DE CONCEITOS

O desenvolvimento dos conceitos na idade escolar € uma questao pratica de
imensa relevancia. A raiz para a formacao de conceitos encontra-se na primeira infancia,
como processos que, futuramente, dardo lugar aos conceitos. Ao tomar por base os
fatores bioldgicos e culturais na filogénese e na ontogénese, reconhecemos que, para
tornar-se humanizada, a crianca precisa ser propiciada a formacdo dos processos
psicolégicos superiores, 0s quais sdo mobilizados por meio do ensino organizado,
intencional, sistematizado e adequado mediante a formacgéo de conceitos.

Nessa direcéo, a principio, é preciso compreender o que, de fato, € um conceito.
Para Vigotski (2009, p. 246),

Um conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos
formados pela memoria, € mais do que um simples habito mental; € um
ato real e complexo de pensamento que nao pode ser aprendido por meio
de simples memorizacédo, sé podendo ser realizado quando o préprio
desenvolvimento mental da crianga j& houver atingido o seu nivel mais
elevado.

Com base na definicdo exposta, € possivel entender como a formacdo de
conceitos ocorre na crianca e se ela pensa por conceitos. Para estudar o processo de
formacado de conceitos, Vigotski (2009) utilizou uma metodologia especifica de estudo
experimental, a qual intitulou de método funcional de dupla estimulacdo. Esse estudo
recorreu a duas séries de estimulos para estudar o desenvolvimento e a atividade das
funcdes psicoldgicas superiores, isto €, uma respondia pela funcéo do objeto da atividade
e a outra pela funcao dos signos por meio dos quais a atividade era organizada.

Diferentemente de outros estudiosos da €época, 0S quais apresentavam o
problema a ser solucionado ndo no inicio do experimento, mas no fim, o autor argumenta
gue o problema deve ser desenvolvido inteiramente desde o primeiro momento do
experimento e permanecer ao longo das etapas da experiéncia. Posto isso, leva-nos a
postular que
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A colocacdo do problema e o surgimento do objetivo sdo premissas
indispensaveis para o surgimento de todo o processo, mas 0s meios vao
sendo introduzidos gradualmente a cada tentativa empreendida pelo
sujeito para resolver o problema com as palavras insuficientes
anteriormente propostas. O periodo de memorizacdo esta inteiramente
afastado (VIGOTSKI, 2009, p. 165).

Nessa Otica, 0 conceito € tomado em seu sentido vivo, ndo estatico nem isolado,
para a solucdo do problema. Nesse processo, primeiramente, ocorre a elaboracéo do
conceito; em seguida, a transferéncia do conceito elaborado para 0s novos objetos; na
sequéncia, o emprego do conceito no processo de livre associagdo; por fim, a aplicacéo
do conceito na formacgéao de juizos e a sua reelaboracdo. Nesse processo de elaboracéo
real de conceito, Ao movi mento de ci ma

da piramide para base € tao caracteristico quanto o processo inverso de ascensao aos

par a

apogeus do pensamento abstratoo (VI GOTSKI ,

Apoiando-se no estudo realizado, Vigotski e seus colaboradores chegaram a uma
conclusédo diferente da de outras pesquisas da época. Ao acompanhar 0 processo
gen®tico de forma-«o de conceitos nas
adol esc’°ncia e na fase adulta , a gqual
as leis béasicas que conduzem o desenvolvimento do processo, das quais se elaborou

uma lei geral, que estabelece que

[..] o desenvolvimento dos processos que finalmente culminam na
formacao de conceitos comeca na fase mais precoce da infancia, mas as
fungbes intelectuais que, numa combinacdo especifica, constituem a
base psicologica do processo de formacdo de conceitos amadurecem,
configuram-se e se desenvolvem somente na puberdade (VIGOTSKI,
2009, p. 167).

Desse modo, o autor explica que, antes dessa idade, deparamo-nos com
formacgOes intelectuais que, de fato, sdo semelhantes ao verdadeiro conceito e, ao
analisarmos a aparéncia externa ou ao utilizarmos um estudo superficial, podemos toma-
las como indicadores de conceitos auténticos ja na primeira infancia.

Segundo Vigotski (2000a), os conceitos propriamente ditos s6 se desenvolvem
depois dos 12 anos de idade, isto €, com o inicio da puberdade e ao fim da primeira idade
escolar. Nesse periodo, ocorre o emprego funcional do signo ou da palavra pelo
adolescente que exerce poder em relagdo as suas operacdes psicoldgicas, a fim de
solucionar os problemas encontrados. E também a partir dos problemas propostos, da

necessidade de resolvé-los, do estimulo recebido, dos objetivos colocados que o
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adolescente é motivado pelo meio social que o cerca a alcar um passo decisivo no
desenvolvimento do pensamento.

Concordando com essas ideias, as pesquisas realizadas por Smirnov (1960)
defendem que os conceitos s@o formados no processo de desenvolvimento histérico da
humanidade e assimilados pelo sujeito no decorrer de seu desenvolvimento individual.

Por isso,

Los conceptos se forman a medida que se acumula la experiencia social
como resultado de su generalizacion. Em el trabajo, los hombres se
encuentran con cualidades nuevas de las cosas, profundizan mas en la
esencia de los fenédmenos, descubren sus leyes fundamentales. Sobre
esta base se forman nuevos conceptos y se perfeccibnan los qye ya
existian antes® (SMIRNOV, 1960, p. 244).

A cada novo conceito internalizado pelo individuo, h4 a mobilizacdo e a
reelaboracdo de uma série de conhecimentos ja apropriados. Isso € evidenciado em
situacBes nas quais a crianga, ou mesmo o adulto, ao se apropriar de uma nova palavra,
tenta aplica-la em diversas situacdes, em diferentes contextos, porém sem éxito, até que
a apropriacao efetiva desse conceito ocorre e, assim, passa a utiliza-lo adequadamente.

Em relacdo a apropriacdo de uma nova palavra pela crianga, Vigotski (2009)
explica que, nesse momento, o seu desenvolvimento esta apenas comecando, ou seja,
inicialmente é uma generalizacdo do tipo elementar, mas depois, a medida que a crianca
se desenvolve, a palavra é substituida por generalizacdes mais complexas, resultando
na formacéo dos verdadeiros conceitos.

Para Luria (1994), a funcdo da palavra é mais complexa, pois, por meio dela,
podemos analisar 0s objetos, apontar propriedades essenciais e relaciona-la a
determinada categoria. A palavra € meio de abstracdo e de generalizacéo; exprime as
ligacdes e as relagcbes que séo encobertas pelos objetos do mundo exterior. Para o autor,
essa funcao mais complexa corresponde ao significado.

Ao concordar com Luria, Vigotski (2009) aclara que, para esse processo de
desenvolvimento dos conceitos ou dos significados das palavras, € necessario o
desenvolvimento de uma série de funcdes, como a atencao arbitraria, a memoria l0gica,

a abstracdo, a comparagcdo e a discriminagdo, as quais, por serem pProcessos

2fH0Os conceitos se formam ° medi da que a experi°nci

generalizacdo. No trabalho, os homens encontram novas qualidades das coisas, mergulham mais fundo
na esséncia dos fendmenos, descobrem suas leis fundamentais. Sobre essa base, novos conceitos sao

formados e o0os que |8 existiam s«o aperfe)-oadosao

(s
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psicolégicos complexos, ndo podem ser apenas memorizadas ou meramente
assimiladas.

Dessa acepgdo deriva uma critica as praticas pedagdgicas vivenciadas nas
escolas, as quais se tornam estéreis em funcdo de, pautadas na memorizacao,
propiciarem uma assimilacdo vazia das palavras, um verbalismo puro e simples, uma
imitacdo que, no fundo, esconde um vazio. Desse modo, o aluno ndo se apropria do
conceito, mas da palavra, usando mais a memoria do que 0 pensamento;
consequentemente, depara-se com dificuldades para empregar o conhecimento de forma
apropriada.

Nessa direcdo, Sforni (2004) postula que o ensino dos conceitos, do emprego e
dos esquemas de classificacdo dos objetos particulares € tarefa especial da docéncia.
Para tanto, a organizacéo do ensino é fundamental nesse percurso, de modo que haja,

de fato, a consolidacdo da aprendizagem. Nesse sentido, a autora defende que

Deve ser selecionado rigorosamente o material, para que os alunos
diferenciem nele, com exatiddo, o primordial do secundario, os elementos
essenciais dos casuais. Ao ensinar € preciso destacar e ordenar 0s
principais atributos, designa-los mediante termos especiais ou certas
formulagbes orais. Entende-se que reiterados exercicios Vvao
gradualmente plasmando, no aluno, a compreensao (SFORNI, 2004,
p. 54-55).

Vigotski (2009), por meio de um processo de investigacdo, observou que, no
desenvolvimento dos concei t os, ocorrem tr?°s est
encadeamento sincrético, o estagio da formacdo de complexos e o0 estagio do
desenvol vimento do pensament o -serefmwaanas fades.

Para elucidar os estagios e as suas respectivas fases, optamos por organiza-los,
didaticamente, em quadros, a fim de apresentar as ideias concernentes a cada etapa. O
Quadro 1 expressa o primeiro estagio, o do encadeamento sincrético, o qual possui trés

fases e ocorre na crianga de tenra idade.

‘N

8§gi o



Quadro 17 Primeiro estagio: encadeamento sincrético
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Estagio do encadeamento sincrético

Manifesta-se, com maior frequéncia, no comportamento da crianca de tenra idade. A crianga

busca, na percepg¢éo, no pensamento e na a¢ao, associar a impressao imediata dos diversos

elementos, fundindo-os em uma imagem gque ndo pode ser desmembrada.

objetos
correspondente ao
significado da palavra.
Essa fase coincide
com o periodo de
provas e de erros do
pensamento infantil.

revestidos de um
significado comum
nao pelos préprios
tracos destacados
pela crianca, mas
pela semelhanca
constituida nas
impressodes da
crianca.

l2fase 2.2fase 3.2fase
Ocorre a formacéo da Os objetos se A imagem sincrética, que equivale ao
imagem sincrética ou | aproximam em uma | conceito, forma-se a partir de uma base mais
do amontoado de série e sdo complexa e apoia-se na atribuicdo de um

Unico significado representante dos diferentes
grupos. Cada um dos elementos particulares
da nova série representa algum grupo de

objetos que, anteriormente, existia na
percepg¢édo da crianca, porém ainda néo
guarda qualquer relacéo interna entre si,
representando o mesmo nexo desconexo das
fases antecedentes.

Fonte: elaborado pela autora (2020), com base em Vigotski (2009, p. 175 a 177).

No Quadro 2, encontra-se o segundo estagio, o da formacédo de complexos. Nesse

estagio, a crianca percorre cinco fases e, em cada nova fase, as elaboracdes tornam-se

mais complexas.

Quadro 21 Segundo estagio: formacdo de complexos

Estagio de formacao de complexos

A crianca comeca a unificar objetos homogéneos em um grupo comum, a complexifica-los
segundo as leis dos vinculos objetivos que ela descobre em tais objetos.

l2fase 2.2 fase 3.2fase 4.2fase 5.2 fase
Fase de Nessa fase, a Ocorre o E a fase do Fase do complexo de
complexo de crianca complexo em complexo difuso, pseudoconceito, em
tipo associativo combina cadeia, em que os tracos gue a generalizacao
em que a objetos em momento de anteriormente formada na mente da
crianga se impressdes ascensédo da combinados se crianga, embora
baseia em concretas das crianca em tornam indefinidos, semelhante ao
gualquer coisas em relacdo ao difusos, diluidos ou conceito empregado
vinculo grupos dominio dos confusos. Ocorre o pelo adulto em
associativo especiais que | conceitos. H4 | ingresso da crianga | atividade intelectual,
como qualquer lembram a combinacgéo no mundo de difere-se pela esséncia
dos tracos colecgoes. de elos em generalizactes e pela natureza
observados no uma Unica difusas, em que os psicoldgica do
objeto. Em um cadeia, bem | tracos escorregam e | conceito propriamente
determinado como a oscilam e dito. Externamente,
experimento a transmissao do | transformam-se uns temos um conceito;
realizar-se, é o significado por | nos outros, de modo internamente, um
nucleo de um meio dos elos imperceptivel. complexo.
futuro isolados dessa
complexo. cadeia.

Fonte: elaborado pela autora (2020), com base em Vigotski (2009, p. 178 a 191).
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O Quadro 3 evidencia o estagio da evolucdo do pensamento infantil, ou seja, o
terceiro estagio no desenvolvimento de conceitos pela crianca. Nele, a palavra tem papel
fundamental ao orientar a atencdo, ao colaborar para a realizacdo de sinteses e ao
simbolizar o conceito elaborado pelo pensamento.

Quadro 37 Terceiro estagio: evolucdo do pensamento infantil

Estagio da evolucdo do pensamento infantil
Este estagio objetiva desenvolver a decomposicéo, a andlise e a abstracdo. A palavra tem papel
decisivo na formacao dos verdadeiros conceitos, uma vez que, por meio dela, a crianga orienta
arbitrariamente a sua atencao para determinados atributos, sintetiza-os, simboliza o conceito
abstrato e age com ele como lei suprema elaborada pelo pensamento humano.
l2fase 2.2fase 3.2fase
E muito proxima do Também denominada de A crianca passa a dominar o
pseudoconceito. A crianca estagio de conceitos processo de abstracdo
consegue discriminar potenciais, permite a acompanhado do pensamento por
tracos perceptiveis no crianca destacar um grupo complexos, desenvolvendo a
grupo geral, porém esses de objetos por ela formacéo de verdadeiros
vinculos s&o paupérrimos, generalizados segundo conceitos. E na adolescéncia que
ao se esgotar na atributos comuns. 0 sujeito alcanca o pensamento
impresséo vaga de Considerada uma por conceitos e conclui o terceiro
identidade ou na maxima formacéo pré-intelectual, estagio da evolugao do seu
semelhanca. surge cedo demais na intelecto.
histéria da evolucéo do
pensamento.

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Diante do exposto, reconhecemos que a trajetéria pela qual a crianca passa até
chegar ao pensamento por conceitos € complexa, longa e pressupde 0 acompanhamento
por sujeitos capacitados, a fim de que os avancos referentes a cada fase se consolidem.

7

Nesse contexto, é necessario considerar a funcdo primordial da escola para o
desenvolvimento das criancas, pois € nela que ocorre o processo de apropriacdo dos
conceitos cientificos pelo sujeito, partindo de seus conceitos espontaneos.

Segundo Vigotski (2016), os conceitos espontaneos sdo 0 saber que a crianca
aprende com a ajuda do adulto, de baixo para cima, antes da sua entrada na escola.
Explica que, quando a crianga pergunta o porqué de algumas coisas e o0 adulto lhe
responde, quando lhe contam histérias, ela est4 aprendendo. Contudo, explana o autor:

Em seus conceitos espontaneos a crianca chega relativamente tarde a
tomar consciéncia do conceito, da definicdo verbal do conceito, da
possibilidade de outras palavras lhe proporcionarem uma formulacéo
verbal, do emprego arbitrario desse conceito no estabelecimento de
relacdes l6gicas complexas entre os conceitos. A crianga ja conhece
essas coisas, tem um conceito do objeto, mas para ela ainda continua
vago 0 que representa esse conceito. Tem o conceito do objeto e a
consciéncia do préprio objeto representado nesse conceito, mas néo tem
consciéncia do préprio conceito, do ato propriamente dito de pensamento
através do qual concebe esse objeto (VIGOTSKI, 2009, p. 345).
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Os conceitos cientificos se diferem dos espontaneos por seguir caminho oposto,
ou seja, desenvolvem-se de cima para baixo, partindo das propriedades mais complexas
e superiores para as mais elementares e inferiores. Os conceitos cientificos séo produto
das condi¢bes dos processos de instrucdo que ocorrem de forma sistematica entre
professor e aluno. Nas pal avDurante eldesarrdllo dpot s ki
esta cooperacion maduran las funciones psiquicas superiores del nifio con la ayuda y la
participacion del adulto®!. Logo a participacdo intencional do docente nessa ocasiéo se
torna fundamental, haja vista que ndo € somente com a formagdo de conceitos que este
esta agindo, mas com a transformacédo das funcdes psiquicas superiores, por meio da
incorporacao das funcdes elementares.

Para exemplificar, Vigotski (2009) menciona o conceito de irméo. A crianga sabe
muito bem o significado de irméo, utiliza-o cotidianamente, porém, quando precisa
solucionar um problema abstrato sobre o irmédo do irméo, ndo chega a solucdo e se
confunde. Isso explica o fato de o trabalho com os conceitos cientificos requerer do
processo de ensino operacfes e correlacdes que mobilizem as funcdes psiquicas,
permitindo a crianca estabelecer relacdes para destes se apropriar.

O autor mencionado postula que, entre esses dois conceitos, ha uma forca e uma
fraqueza, ou seja, os conceitos cientificos sao fracos naquilo que o conceito espontaneo
se mostra forte e vice-versa. Logo a forga de um acaba sendo a fraqueza do outro. Para

explicitar, Vigotski (2009, p. 346) retoma 0 conceito de irmao:

Quando a crianga aprende um conceito cientifico, com relativa brevidade
comeca a dominar precisamente aquelas operacbes em que se
mani festa a fraqueza do conceito
aplica-o em diferentes operacdes logicas e descobre a sua relagdo com
outros conceitos. Mas 0 conceito cientifico da crianca revela a sua
fraqueza justamente no campo em que o0
isto &, no campo do emprego espontaneo do conceito, da sua aplicagéo

a uma infinidade de operacfes concretas, da riqgueza do seu contetdo

empirico e da sua vinculagdo com a experiéncia pessoal.

O
—
3

Pelo exposto, € possivel inferir que, no processo de apropriacdo dos conceitos,
existe uma interdependéncia, isto €, os conceitos cientificos sempre se apoiardo em um
determinado nivel de desenvolvimento dos conceitos espontaneos e vice-versa. Assim
procedendo, 0 conceito espontaneo, que ocorre de baixo para cima, abre caminho para

gue o conceito cientifico continue crescendo de cima para baixo, haja vista que, ao longo

22ADur ant e o} desenvol vimento dessa coopera-«o, as
amadurecem com a ajuda e com a participa-«o0o do adul
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do processo, elaborou uma série de estruturas que favorecem o surgimento de atributos
inferiores e elementares do conceito. De igual maneira, o desenvolvimento dos conceitos
cientificos ocorre de cima para baixo e abre caminho para o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos, organizando uma série de formacdes estruturais que colaboraréo
para a apreenséo das propriedades superiores do conceito.

Tendo em vista essa inter-relacdo entre ambos, 0 autor apresenta uma andlise

sobre o processo de formacao de conceitos na crianca e afirma que

A analise do conceito espontaneo da crianca nos convence de que a
crianga tomou consciéncia do objeto em propor¢des bem maiores do que
do préprio conceito; a andlise do conceito cientifico nos convence de que,
desde o inicio, a crianga toma consciéncia do conceito melhor do que do
objeto nele representado (VIGOTSKI, 2009, p. 346).

Nesse processo, tomar consciéncia significa transferir uma determinada operacao
do plano da acdo para o plano da linguagem, reconstruindo-a na imaginacdo e
expressando-a por meio de palavras (VIGOTSKI, 2000Db).

Ao conduzir o processo de ensino e aprendizagem, levar a criangca em idade
escolar a tomada de consciéncia € fundamental. Tomar consciéncia da acao permite ao
individuo dominar e mobilizar a atividade, ou seja, ao tornar-se consciente, a acao passa
para o nivel das operacfes que também sdo conscientes, sendo automatizadas e,
consequentemente, controladas pelo sujeito. 1sso, porém, s6 sera possivel se o docente
se dispuser a organizar de modo intencional, sistemético e regular suas acdes
pedagdgicas, as quais, parafraseando Vigotski (2000b), conduzirdo ao bom ensino. Essa
conducdo ao bom ensino passa também pela compreensdo de determinadas
expressdes, como acontece com o0s conceitos de lingua e de linguagem, tdo presentes
nas publicacdes de Vigotski, sobre os quais tratamos a seguir.

2.7 DISTINCAO ENTRE LINGUA E LINGUAGEM

As palavras lingua e linguagem permeiam as produc¢des sobre o processo de
aprendizagem da escrita, inclusive as obras de Vigotski e de seus colaboradores. A
exemplo, citamos o excerto retirado do Tomo Il em que Vigotski (2000b, p. 347) enfatiza
o desenvolvi ment o | i ngu? s Enitado el deaarrotlor lingéisticoadel nifi,

tomado en conjunto, y no sélo en la pureza de su lengua materna, en todo su desarrollo
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intelectual y, por ultimo, en el desarrollo de su caracter, su desarrollo emocional, influye
directamente el linguaje&?.

Ao longo das leituras das obras dos autores da troika, ndo nos deparamos com a
diferenciac@o explicita entre os termos lingua e linguagem. Eles os utilizam de acordo
com o contexto de suas reflexdes. Por isso, no intuito de elucidar aproximacdes e
distanciamentos entre os conceitos de lingua e de linguagem, inicialmente, recorremos
as definicbes expressas em dois dicionarios, um da lingua portuguesa (FERREIRA, 2010)

e outro especifico de alfabetizacdo (HARRIS, 1999).

Em Ferreira (2010, p. 468), uma das definicdes atribuidas a palavra lingua € esta:
Aconjunto de palavras e express»es, faladas
O conjunto das regras da sua gram8ticao. Em
explicacdes para o termo lingua. Dentre elas, destacamos a definicdo de lingua ao longo

do curriculo:

[...] um movimento iniciado na metade da década de 60 na Inglaterra, e
adotado em outros paises, no intuito de incentivar: a. os alunos a
construirem sua propria compreensao do conhecimento por meio da
manipulagcdo verbal de informagdes. b. os professores a levarem em
consideracgdo o fato de que a lingua(gem) desenvolve-se no individuo a
medida que este cresce, bem como as exigéncias em termos de
lingua(gem) feitas nas escolas e em disciplinas escolares especificas,
como composi¢ao (HARRIS, 1999, p. 168, grifo n0sso).

Para o termo |inguagem, Ferreira (2010, |
e de outros sons que se articulam formando palavras (as quais podem articular-se em
frases maiores), para express«o e comunica-
[...] pr-pria de um indiv2duo, um grupo, um
ter que definir a palavra linguagem, uma vez que ela é o proprio meio de descrevé-la.
Apresenta, contudo, alguns dos principais pontos de vista historicos e atuais referentes

ao significado do termo; assim, linguagem é

[...] o uso convencional e sistematico de sons, sinais ou simbolos escritos
em uma sociedade humana para fins de comunicacao e auto-expressao
[...]0; 6um si st ema de s2mbol os us :
lingu2sticob6; déem um sentido ampl o, |
pode ser apresentado por um usuério e entendido por outro [...] um
sistemadecomuni ca- «06 ( HARRI S, 1999, p. 169

2AEmM todo o desenvolvimento | icomumé e ndd apenasda puezai an- a,
de sua lingua materna, em todo o seu desenvolvimento intelectual e, finalmente, no desenvolvimento de
seu car8ter, no seu desenvolvimento emocional, a | i

p. 347, traducdo nossa).
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Com base nas definicbes apresentadas pelos dois dicionarios, podemos afirmar
gue a linguagem € o conjunto mais complexo de dominio do sujeito para a apropriacéo
da lingua. Assim, lingua e linguagem se inter-relacionam, ou seja, a lingua esté para a
linguagem, assim como a linguagem esta para a lingua. Torna-se, portanto, dificil a
existéncia da lingua sem o0 minimo de dominio da linguagem.

Nesse sentido, consideramos que, quando Vigotski (2000b) menciona a lingua
como idioma, h& proximidade entre as suas ideias e as definicdes expressas nos

dicion&rios, como vemos na citacdo em destaque:

La lengua materna establece en cada individuo procesos peculiares de
acoplamiento y construccion de las ideas, que se expresan en las formas
sintacticas. Estas formas adquieren una solidez asociativa excepcional,
pero son diferentes en los distintos idiomas?® (VIGOTSKI, 2000b, p. 341).

E pertinente enfatizar que a proximidade anunciada se encontra na compreens&o
da lingua materna, distinta nos diversos idiomas e propulsora de ideias manifestadas em
expressdes e em palavras.

Em rela-«o0o ° linguagem, Vigotski e Luri a
base na linguagem que se formam complexos processos de regulacdo das préprias
a-»es do homemo. N « 0 obstante, a princzpi
comunicacdo entre o adulto e a crianca, a linguagem vai, assim, gradualmente se
transfor mando em uma forma de organiza-«o
(VIGOTSKI; LURIA, 2006, p. 197).

Com o posicionamento dos autores e com a definicdo de Harris (1999), é possivel

compreender que a linguagem, além de ser uma forma de comunicacao entre 0s sujeitos,
€, também, fator fundante da formacé&o da consciéncia. No decurso da histéria humana,
a linguagem aparece atrelada ao pensamento no processo do trabalho social, logo € um
produto historico, constitutivo da atividade mental humana, sendo um processo pessoal
e social, pois se origina e se realiza nas rela¢cdes entre individuos organizados
socialmente. E um dos fatores que determinam a passagem da conduta animal &
atividade consciente do homem. Foi no processo do trabalho socialmente dividido que se
criou, nas pessoas, a necessidade da comunicacdo, cuja consequéncia foi a producéo
da linguagem (VENDRAME, 2015).

2AA |l 2ngua materna estabelece em cada indiv2zduo proc
de ideias, que sdo expressas em formas sintdticas. Essas formas assumem uma forca associativa
excepcional, mas sao diferentes em diferentes| 2 nguaso (VI GOTSKI, 2000b, p. ¢
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O nascimento da linguagem permitiu que, progressivamente, fosse criado um
sistema de codigos que nomeasse acles, fendbmenos e objetos, a ponto de
transforma-la em instrumento decisivo para o conhecimento humano, gracas ao qual o
homem pbde superar os limites da experiéncia sensorial e formular determinadas
generalizacoes.

Segundo Luria (1991), a generalizacdo pode ser considerada a funcéo principal
da linguagem, uma vez que, sem ela, seria impossivel se apropriar das experiéncias das
geracOes anteriores. No entanto, consideramos errado julgar que esta seja a fungao mais
imprescindivel da linguagem, visto que ela ndo é somente um meio de generalizacao; €,
também, a base do pensamento. Como sistema de cdédigos, a linguagem teve
importancia decisiva para a reorganizagao da atividade consciente do homem. O autor

afirma que

A linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que séo a fonte
do conhecimento humano. Instrumentos culturais especiais, como a
escrita e a aritmética, expandem enormemente os poderes do homem,
tornando a sabedoria do passado analisavel no presente e passivel de
aperfeicoamento no futuro (LURIA, 2006, p. 26).

Dessa maneira, a linguagem tem papel fundamental na existéncia e na
constituicdo dos sujeitos, pois, por meio dela, é possivel conhecer o passado,
compreender o presente e transformar o futuro. Ao transmitir informag¢des complexas,
produzidas ao longo de séculos de pratica historico-social, a linguagem permite ao
homem assimilar essa experiéncia e, por meio dela, dominar um ciclo imensuravel de
conhecimentos, de habilidades e de modos de comportamento que, em nenhuma
hip6tese, poderia resultar da atividade independente de um individuo isolado. Por
conseguinte, o aparecimento da linguagem estabelece no homem um tipo inteiramente
novo de desenvolvimento psiquico, desconhecido dos animais, o que confirma que a
linguagem é realmente o meio mais importante de desenvolvimento da consciéncia.

Apropriar-se da linguagem, de forma que esta organize a atividade psicologica
humana, é adquirir o processo de operacdes das palavras que sao fixadas historicamente
nas suas significagcdes. Vigotski (2009) menciona que uma palavra sem significado é um
som vazio, da mesma forma que um pensamento que nao se materializa em palavras se
perde. Posto isso, podemos dizer que € por meio das palavras que 0 pensamento passa

a existir.
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Ao compartilhar desses ideais, Rubinstein (1974) ressalta a conexao que existe
entre 0 pensamento e a linguagem e entre 0 pensamento e a lingua, isto é, entre o
pens ament o e Tenemod, puesnque el réciproco enlace entre el pensamento y
el lenguaje, entre el pensamento y la lengua (o el idioma), aparece en la dindmica misma
del processo mental#* (RUBINSTEIN, 1974, p. 146).

O autor é enfatico ao discutir a relacdo entre pensamento e lingua e entre

pensamento e linguagem, pois afirma ser esse um problema dificil de resolver.

O problema de la correlacion entre pensamento y lengua, entre
pensamento y lenguaje resulta dificil de resolver, em gran medida, porque
al plantearse, en unos casos se concibe el pensamento como proceso,
como actividad, mientras que en otros se entende como produto de dicha
actividad; en unos casos se piensa en la lengua; en otros, se piensa en
el linguaje®® (RUBINSTEIN, 1974, p. 146).

Mesmo sendo um problema de dificil resolu¢éo, o autor procura definir o que
compreende por linguagem e por lingua e explica em quais situacdes elas sao utilizadas

pelos sujeitos em suas atividades. Segundo ele,

El lenguaje es el uso que el individuo hace de los recursos de la lengua
en consonancia con los problemas que ante si tiene planteados y con las
condiciones en que tales problemas surgen; este proceso se efectla em
forma de actividad verbal y se expresa el las formaciones verbales con
gue se estabelece la comunicacion; la lengua, en cambio, constituye el
conjunto de recursos de que hace uso el linguaje?® (RUBINSTEIN, 1974,
p. 149).

Nao obstante, o referido autor demonstra preocupacao em relacéo a diferenciacéo
apresentada, chamando a atencdo para que nao haja compreensdes equivocadas no

sentido de considerar que a linguagem se contrapde a lingua ou vice-versa. Aclara que

A Temos, portanto, gue a |liga-«0 rec2proca entre o p
l 2ngua (o idioma) aparece na pr-pria din©mica do pr
nossa).

A0 problema da correla-«o0o entre pensamento e | 2ngu

resolver, em grande medida, porque, em alguns casos, 0 pensamento é concebido como um processo,
como atividade, enquanto, em outros, € considerado produto de tal atividade; em alguns casos, pensa-
se nalingua; emoutros,pensa-s e em | i nguagemo (RUBI NSTEI N, 1974, p

%A/AA linguagem ® o uso individual dos recursos da | 2n
com as condicGes em que tais problemas surgem; esse processo é realizado sob a forma de atividade
verbal e se expressa nas formacdes verbais com as quais se estabelece a comunicagao; a lingua, por
outro | ado, constitui 0O conjunt o BINSTEIN d974, p.d49, ut i | i
traducéo nossa).
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ambas estdo conectadas e que € preciso que a linguagem se manifeste, materialize-se

para que a lingua seja processada. Portanto,

La diferenciacién que acabamos de estabelecer entre lengua y lenguaje
no debe ni puede significar de ningn modo que el lenguaje se
contrapone y se secciona de la lengua o viceversa. Lenguaje y lengua
estan conectados entre si: el lenguaje cobra realidade gracias a los
recursos de la lengua; la lengua sélo existe realmente em el linguaje®’
(RUBINSTEIN, 1974, p. 149).

Como lingua e linguagem sdo processos e, portanto, ndo estdo prontas e
acabadas; como sdo um sistema do qual o sujeito se apropria e o qual passa a usar de
acordo com suas necessidades nos momentos de interacdo, € no processo de
interlocucéo entre individuos, em atividade de linguagem, que a lingua se reconstroi.

Sobre isso, Zuin e Reyes (2010,p.28-29) argumentam que 0]
€ apenas a lingua e seu sistema de c6digos; ao contrario, € uma criacdo cultural viva e
gue permite aos individuos interagircomomeioeconsi go mes moo. Def en
gue fia |linguagem ® din©mica, dial ®tica e tr.;
resultado da produ-«o hist-rica e coletiva
2010, p. 28-29).

Por fim, depreendemos que a lingua responde pelos signos, pelos simbolos, pelos
codigos elaborados/convencionados por uma determinada sociedade/cultura. Ja a
linguagem € um instrumento/ferramenta utilizado pelos individuos para interagir com o
meio social e consigo mesmo. Desse modo, entre lingua e linguagem existe um processo
de interdependéncia, ou seja, a lingua esta para a linguagem, bem como a linguagem

esta para a lingua.

7AA diferencia-«o0 gque acabamos de estabelecer entre
alguma, significar que a linguagem é contrastada e seccionada da lingua ou vice-versa. Linguagem e
lingua estéo conectadas entre si: a linguagem se torna realidade gracas aos recursos da lingua; a lingua
s existe realmente na |linguagemo (RUBINSTEIN, 1974
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3 LITERATURA ESPECIALIZADA: ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICAS
PARA O ENSINO DA ESCRITA E DA REESCRITA DE TEXTO

[...] uma revisdo de literatura constitui um respeito ao
trabalho de outros pesquisadores e um compromisso com a
critica continua ao produto destes e, portanto, com o
aprimoramento da ciéncia (LUNA, 1996, p. 105).

Ao partir da premissa de que uma boa reviséo de literatura permite ao pesquisador
ser 0 mais assertivo na definicdo de seu objeto de pesquisa, além de contribuir com
conhecimentos relevantes a educacéo, buscamos levantar as principais orientacoes
tedrico-metodoldgicas difundidas pela literatura especializada a respeito do ensino da
escrita e da reescrita de texto. Para tanto, consultamos, em bancos de teses, de
dissertacdes e de periddicos, fontes bibliograficas que discutem a escrita e a reescrita
textual nos anos iniciais do ensino fundamental, disponibilizadas no periodo de 2008 a
2018.

Ao consultar o banco de dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal

de N2vel Superior (Capes), aplicamos o descr

pesquisas. Ao saber que, dentre essas, muitas ndo abordam o assunto levantado
(considerando concomitantemente a reescrita de texto), partimos para o refinamento da
selecéo das fontes.

Prosseguimos pesquisando, a principio, somente as teses ja produzidas sobre o
objeto em estudo e encontramos 228.222 producdes. Diante da quantidade expressiva
de teses apontadas pelo banco de dados, optamos por incluir um recorte temporal que
nos ajudou a delimitar, ainda mais, o objeto para que tivéssemos um maior refinamento
em relacd@o as pesquisas ja realizadas. Entéo, selecionamos teses produzidas a partir de
2008, momento em que ocorre a implantacdo do ensino fundamental de nove anos. O

resultado obtido foi de 132.625 producgdes.

Ao escol her mos, no campo Ogrande 8rea de
humanas e | ingu2sticad e O0letras e artesd, obt
68rea de conhecimentobé, selecionamos as o0op-:
6l etraso, |l evantamos 9.829 trabal hos. Pross
deconcentra-«o00, optamos pelas seguintes op-
Oeduca- «060; Oeduca-«0 e ci®°ncias sociaiso;

(@)

educa- «o, conheci ment o, l i nguagem e

arte
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pedag: - gdrcsaisrbog & aprendi zagemob,; 6estudos | in

Oestudos discursivos e textuai so. Com essas

fim, selecionamos o campo O6nome do progr ama

Oeduca- «rob eesclolleat rasd6, cujo resultado foram
O mesmo processo de refinamento se realizou, em um segundo momento, com

as dissertacdes encontradas no banco da Capes, quando identificamos 696.118 fontes.

Ao selecionarmos o camp o0 80p,r ood urze Hwalst aad op afrat i

378.198 trabal hos; no campo 6grande 8readod
conheci ment o6, para 23.778; na O0O8rea de coc
progr amaéo, para 7.111 pesqui sas, oodrsigtetiai zada

esse processo de refinamento de fontes para a reviséo bibliogréfica.

Quadro 41 Trabalhos localizados para a revisao hibliografica

Descritor i Producéo de textos 986.865 fontes
Delimitacso Teses Dissertacfes
¢ 228.222 696.118
Recorte A partir de 2008 132.625 378.198

temporal

Grande area de | fCiéncias humanas e linguistica

) 30.712 91.995
conhecimento fLetras e artes
. Y Educacao
Area de . .
conhecimento Y Ensino e aprendizagem 9.829 23.778
fILetras
fICiéncias, sociedade e educagao
9 Educacéo

1 Educacéo e ciéncias sociais
1 Educacéo e sociedade

9 Educacéo escolar

1 Educacéo, conhecimento, linguagem e arte 2.952 7.484
1 Educacéo, sociedade e praxis pedagogicas
1 Ensino e aprendizagem

91 Estudos linguisticos

1| Estudos da linguagem

I Estudos discursivos e textuais

Area de
concentracao

9 Educacéo
9l Educacéo escolar 2.906 7.111
9 Letras

Nome do
programa

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Com o resultado de 2.906 teses, passamos a analisar o titulo de cada uma delas.
No processo de verificagéo da relagéo desses trabalhos com 0 nosso objeto de pesquisa,

encontramos 37 teses que se aproximam da tematica destacada, conforme exposto no
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Quadro 5. Partimos, entéo, para a leitura dos resumos para definir as fontes que mais se
aproximam do nosso objeto de pesquisa. Estabelecemos, entédo, os seguintes critérios
para a selecdo dos trabalhos: pesquisas realizadas nos anos iniciais do ensino
fundamental voltadas para a escrita e para a reescrita de textos ou estudos que
promoveram a participagdo e a reflexdo de professores no processo de elaboracao da
pratica docente. Como resultado, selecionamos duas teses (também em destaque no

Quadro 5) para estudo aprofundado, compondo o material destinado a revisédo

bibliogréfica aqui exposta.

Quadro 51 Tesesi 2013 a 2018

Titulo Autor Ano
1 O homem na I|n~gua: uma Vvis&o antropol_oglca da Silvana Silva 2013
enunciacdo para o ensino de escrita
A escrita no contexto académico: uma abordagem a .
2 partir das ideias de L. S. Vygotsky Clarice Vaz Peres Alves | 2013
A escrita para o outro no processo de Dania Monteiro Vieira
3 N 2013
alfabetizacao Costa
O processo de ensino-aprendizagem da lingua
4 portuguesa: representacdes sociais de professoras Rosely Ribeiro Lima 2013
dos anos iniciais do ensino fundamental
5 A prpf_lssao doAcente em questéo: género de Daniela Dias dos Anjos | 2013
atividade, género de discurso e habitus
— . ——
6 Clic! E era uma vez... Marcas de narrativas visuais Liane Castro de Aratjo | 2013
na escrita de criancas em contexto escolar
7 A reescrltei de textos na gsc_ola: trapglhando com Paulo Da Silva Lima 2014
géneros e sequéncias didaticas
Faco-me das tuas nas nossas palavras: a escrita de Marcemino Bernardo
8 : A . 2014
textos no ensino de historia Pereira
Escrever e avaliar textos argumentativos: saberes Maria do Carmo
9 ~ 2014
docentes em acéo Fernandes Lopes
Um modelo didatico do género trabalho de
10 | conclusédo de curso e uma perspectiva de trabalho Milena Moretto 2014
em sala de aula
Os usos das histérias em quadrinhos: processos de .
. . André Damasceno
11 | aprendizagensino nas escolas e em outros espagos 2014
. Brown Duarte
educativos
Formagao continuada e praticas de leitura e escrita
) . ) Joana Darc Souza
12 | com alunos de classes populares: do dialogismo aos . - 2014
o o Feitoza Varejao
géneros, a responsividade docente
Géneros discursivos produzidos por criangas em
13 seus processos de alfabetizacdo numa escola Maria Cristina de Lima | 2014
publica carioca: a circulacéo entre o oral e 0 escrito
Orientacg6es curriculares para a educacao basica de
14 Mato Grosso: andlise da politica como texto e Roseli Batista De Jesus | 2014
discurso
15 Or_alldadg e livro dl_datlco: uma possivel Paula Gaida Winch 2014
reconfiguracé@o no ensino de lingua portuguesa
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A expressao escrita de académicas de um curso de

Rafael Fonseca de

16 pedagogia a distancia: uma intervencéo historico- 2014
Castro
cultural
As relacdes sons e letras/letras e sons em livros
didaticos de alfabetizacéo (PNLD 2010): limitacdes e Regina dos Santos
17 : ) . ; 2014
desafios ao encontro de uma abordagem discursiva Godinho
de linguagem
Discurso e pratica docente no ensino superior: Luci Fumiko Matsu
18 , ~ . 2014
discussdo e encaminhamentos Chaves
19 A escola na rede: um estudo s_obre diarios de classe Lia Schulz 2015
e géneros do discurso
20 Artigo de opinido como macrogénero: relacées Gessélda Somavilla 2015
I6gico-semanticas na perspectiva sistémico-funcional Farencena
Coeréncia, coeséo e texto nasalade aula: o Osvaldo Barreto
21 AN L . 2015
essencial é invisivel aos olhos Oliveira Junior
Intervencdes do orientador na escrita: efeitos na .
22 formacio do futuro pesquisador Emari Andrade de Jesus | 2015
A producéo do conhecimento sobre a lingua na
23 segunda metade do secglcz XX no Brasil: o Maria Iraci Sousa Costa | 2015
funcionamento da contradi¢céo no discurso do
gramatico
A construcdo da escrita na alfabetizacdo de jovens e Miliane Nogueira
24 . . 2015
adultos Magalhaes Benicio
o5 Imagem—apre_ndlzqggm: experiéncias da narrativa Patricia Barcelos 2015
imagética na educacao
26 O ensmoAda p.rodugao textual na escola publlca~ Isa Eerreira Martins 2016
contemporanea: entre a formatacéo e a formulacao
27 Pratlca§ pede}goglcas de_Ieltura e escrita: um estudo Sintia Licia Eaé Ebert | 2016
investigativo no ciclo da alfabetizacéo
As representacdes de praticas de ensino de leitura e
escrita no processo de elaboracdo do Programa Ler | Silvia Aparecida Santos
28 Lo i ~ 2016
e Escrever' prioridade na escola municipal de Sao de Carvalho
Paulo
Memodria cultural e educacao escolar: um exame a
29 | partir da teoria do circulo de Bakhtin, Volochinov e Marcela Lopes Gomes | 2016
Medvedev
30 Um estudo de caso da escolarizacdo dg textos lidos Elizabeth Maria da Silva | 2017
e produzidos em contexto académico
31 Sequéncia didatica e estratégias de leitura na Gislene Aparecida da 2017
aprendizagem de producéo de texto Silva Barbosa
Infancia, linguagem e educagao: o texto escrito por Lorena Bischoff
32 ; o : 2017
criancas no 3° ano do ensino fundamental Trescastro
33 Do texto ao hlpert_ex_to: mapas e narrativas como Ana Claudia Loureiro 2017
potencialidades educativas
34 A escrita na form?(;ao de um pesqulsador: marcas | ¢ qjen Gregatti da Igreja | 2017
de reformulacédo textual em versdes de texto
Desempenho em escrita de criangas: relagdo com Elaine Cristiane Aguena
35 . . 2017
préticas e crencas parentais Matsuoka
Autoria docente (e discente) na formacao continuada . .
S : Aline Souza Oliveira
36 de professores dos anos iniciais do ensino . 2018
Lanzillotta
fundamental
37 Labirintos da escrita, experiéncia da linguagem: um Raquel Ledo Luz 2018

convite a criacdo literaria

Fonte: elaborado pela autora (2020).
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Ao dar continuidade a selecdo de fontes, tendo como resultado 7.111
dissertacdes, verificamos, por meio de analise dos titulos, as que tinham relagdo com o
objeto de pesquisa elencado. Foram selecionadas 59 dissertacdes, conforme
apresentamos no Quadro 6. Ao conferirmos os resumos, selecionamos cinco para estudo
aprofundado (em destaque também no Quadro 6), uma vez que apontam para questbes
afetas a nossa tematica de pesquisa, compondo, assim, o material destinado a revisao
bibliografica ora exposta.

Quadro 61 Dissertacdes i 2013 a 2018

Titulo Autor Ano
O processo de constituicdo do aluno como .
_ L Adriano Caetano
1 produtor de textos: o papel da mediacéo . 2013
e Rolindo
pedagdgica
A producao de texto na sala de aula: uma andlise de Helen Cristine Bido
2 ~ ) 2013
producdo de ensino Brandt Dellosso
A producao textual na escola e a pratica docente na
sala de aula: dos mater.i . .
3 0 caso de uma 42 e 52 série de Presidente Tatiane Portela Vinhal 2013
Prudente/SP
Escrever na escola: o trabalho pedagdgico e a Karina Mayara Leite
4 ~ : - 2013
formacao de alunos escritores Vieira
Concepcdes dos professores de lingua portuguesa . .
5 sobre as dificuldades de leitura e escrita de seus Magda Rgglir;a Pereira 2013
alunos
6 Redacéo no Enerp. O gue pensam os professores Rosemari Probst Soares | 2013
de lingua portuguesa?
Um estudo sobre alfabetizacdo e aprendizagem da
! linguagem escrita no contexto da escola publica Bruna Rosana Sala 2013
8 HQaulas: meu professor gosta de ensinar Juliana Costa Qe_ Goes 2013
Monfardini
As relacdes de ensino e as acdes da professora Marcia Regina de
9 | frente aos alunos nédo alfabetizados do quinto ano do 9 2013

) Oliveira Savian
ensino fundamental

Dialogo entre o ensino e a aprendizagem da lingua

10 . o . Beatriz Kohn de Cristo | 2013
escrita no 1° ano do ensino fundamental
Livros didaticos de lingua portuguesa: o género Jucelma Cardoso
11 L 2013
reportagem em foco Cipriano
As préticas pedagodgicas de alfabetizagéo realizadas
nos trés primeiros anos do ensino fundamental nas Mara Luciane da Silva
12 o x . 2013
escolas da rede publica da regido sul de Santa Furghestti
Catarina - AMUREL
Um discurso sobre a escolarizacéo da lingua Simone Aparecida
13 ™ . : " 2013
materna: lingua, linguagem e lingua(gem) Conceicao Favaretto
14 Pequenos pubI|C|tar|os': a persuasao na escrita de Renata de Oliveira Costa | 2014
criancas
15 Concepcdes de texto e a correcéo de producgéo Helen Vieira de Oliveira | 2014

escrita no ensino fundamental
Leitura e producéo de textos (2009-2011): a
16 | efemeridade dos projetos de leitura literéria narede | Renata da Silva Asbahr | 2014
estadual paulista
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Géneros do discurso e escrita: 0 que as colecdes

17 | didaticas de portugués (des)prestigiam no ensino da Lucila Carvalho Leite 2014
producéo textual?
Producéo escrita no 4° ano do ensino Silvana Maria dos
18 | fundamental: o trabalho docente e a perspectiva 2014
e : Santos Martendal
de autonomia discursiva
O trabalho com género narrativo a partir de : .
19 sequéncia didatica: uma proposta de metodologia Thayene sgrhlggat' Velho 2014
para o ensino de lingua portuguesa 9
Praticas docentes de leitura e escrita no quarto e . ,
. . Laura Maria Bassani
20 no quinto anos do ensino fundamental, em S 2014
L o L Muri Paixao
escolas publicas do municipio de Vitéria (ES)
Os géneros textuais no curriculo oficial do estado de
21 | Sao Paulo: artigo de opinidao como foco do ensino e Janet Carvalho Lopes 2014
da aprendizagem no ensino médio
Concepcao de producao de texto na escola: os Siménica da Costa
22 | reflexos no ensino da lingua materna na sala do 5° . 2015
. Ferreira
ano do ensino fundamental
A producdo textual no livro didatico de lingua Alessandra Cristina
23 e ) . . 2015
portuguesa: discutindo o ensino da linguagem Santos Santiago
24 A qualidade motivacional e a producéo de textos na Francielle Ferreira 2015
escola Barrinuevo
Formacao continuada de professores no Pacto Claudia Fioueiredo
25 Nacional pela Al fabeti Duarteg/ieira 2015
PNAIC: do texto ao contexto
Interven(;ao_ pedagdgica ancorada na au:corregulagao Glediane Saldanha
26 | da aprendizagem com foco em producgéo de textos Goetzke da Rosa 2015
no ciclo de alfabetizacdo
A producéo de textos na escola: o aprendizado da
27 | escrita com base no desenvolvimento de sequéncias Sandra Mara Kusiak 2015
didaticas
A imaginacao na producdo narrativa de criancas: Debora Cristina Sales da
28 : . o 2015
contando, recontando e imaginando histérias Cruz
O texto livre como instrumento pedagdgico na Ana Flavia Valente
29 | alfabetizacao de criancas: contribuicdes de Freinet e . . 2015
" Teixeira da Silva
Vygotsky na pratica em sala de aula
Escrita, ,autorla e(m) géneros discursivos: 0 ensino Rita de Cassia
30 de lingua portuguesa como espaco para a g 2015
S Constantini Teixeira
constituicdo do autor
31 A escrltg nos anos iniciais d_o ensino fundamental: Debora Eerrari Martinez | 2015
dominios de sentido na linguagem cientifica
A transmissao do saber inconsciente em textos: Ana Carolina Barros
32 ) . . . 2015
desejo e estilo na escrita Silva
Constituicdo da autoria: a escrita de contos por Angela Machado de
33 ) 2015
alunos do 4° ano do ensino fundamental Paula
Os sentidos para as praticas de escrita em aulas de . .
; . Elizangela Aparecida
34 lingua portuguesa na voz de alunos do ensino X 2015
Mattes da Silva
fundamental
O uso da pontuagéo em atividades linguisticas e Aline Fernanda
35 T . . 2015
epilinguisticas: o género fibula em foco Camargo Sampaio
O ensino da producao de texto do género fabula no Wanderleia da Silva
36 4° ano do ensino fundamental no municipio de 2016

Marilia

Antunes
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Educacéo e literatura: a relacdo texto-vida na sala de

Daliane do Nascimento

37 aula dos Santos 2016
Os géneros textuais na alfabetizacdo: uma analise
38 da prop‘osta apresent ag Karyn Meyer 2016
Escrevero da secretaria
estado de S&o Paulo
O Pacto Nacional peIa_AIf_alBetlzac;ao na Idade Certa Delcia Cristina dos
39 | (PNAIC) e suas contribuicdes para os professores 2016
, R . Santos de Souza
alfabetizadores no trabalho com os géneros textuais
Escrita e reescrita: trabalhando textos na rede social | Emilia Batista da Costa
40 . 2016
Facebook Borduchi
Leitura, escrita e mediacdo pedagdgica: um estudo | Alzeni de Jesus Correia
41 o . o 2016
com uma turma do 1° ano do ensino fundamental Fulchini
Ensino sistematico da linguagem escrita e
42 f S|steimat|C|Qade: o que dizem os materiais de Rodrigo da Silva Guedes | 2016
ormacao continuada e professores alfabetizadores
do 3° ano?
Alfabetizacdo e letramento: concepc¢des presentes Lorita Helena
43 . . . ) 2016
no ensino da linguagem escrita Campanholo Bordignon
O trabalho com géneros textuais de alunos do Sinara Aparecida Lucas
44 ensino profissionalizante: reflexdes do trabalho pare 2016
da Silva
docente
O ensino-aprendizagem dos géneros textuais: um
45 | estudo experimental com alunos de 7° ano do ensino | Luciana Gois Barbosa | 2016
fundamental
Parceiros de escrita: um estuplp sobre experiéncias Ramirys Barbosa
46 | com a palavra ou escritas poéticas de um professor Ferreira Andrade 2016
e de seus estudantes
47 Escrita infantil: entre palavras, gestos e respostas Renaézrlijeizrznende 2016
Da orientac&o a producgéo: dezescrevendo textos e Maristela Silva de
48 - ; 2017
praticas escolares Freitas
49 Textos manuscritos eo digitais: apropriagao da escrita Anderson Borges Correa | 2017
por criancas de 3° ano do ensino fundamental
Relacdes entre a producéo de texto e o ensino de . . A
50 gramatica: um olhar para a pratica em sala de aula Loide Leite Aragdo Pinto | 2017
ifPassaporte, bilhete de Ana Carolina da
51 . L . ) I 2017
para a sistematizacdo da linguagem escrita Conceicéo
50 A mediacdo pedagdgica na escrita inventada com | Paula Moreira Martins de 2018
criancas de cinco anos Oliveira Lanza
Producéo textual oral e escrita: concepcgoes e Regina Célia Marino
53 o . . 20O 2018
praticas pedagdgicas no ciclo de alfabetizacdo Machado
A escrita de géneros textuais por alunos do ensino Flavio Renato dos
54 2018
fundamental Santos
Escolarizacéo de géneros argumentativos da esfera
jornalistica em cole¢@es de livros didaticos de José Marcos Quintino da
55 N h ~ : 2018
portugués nas atividades de producéo de texto Silva
escrito
O trabalho com uma sequéncia didatica de parddia Josiane Aleixo
56 | de contos de fadas com alunos do 4.° ano do ensino | Gonchorovski de Souza | 2018
fundamental | Pinto
Era uma vez...e fim. Um estudo sobre as producdes
57 | escritas de alunos de turmas de B10 de uma escola | Ana Paula Aguiar Tolotti | 2018

da rede municipal de ensino de Porto Alegre
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Politicas escolares para a producdo textual nas Damares Saldanha
58 diferentes areas: curriculo, género do discurso e Toscano de Souza 2018
projeto politico-pedagdgico Gomes

O trabalho com o género curiosidade cientifica no 1°
ano do ensino fundamental
Fonte: elaborado pela autora (2020).

59 Flavia Simbes de Moura | 2018

Apos a definicdo do material a ser analisado, sentimo-nos incomodadas com a
nao disponibilidade de todas as pesquisas no banco de teses e de dissertacbes da

Capes, entdo, levantamos esses dados, conforme exposto no Quadro 7:

Quadro 71 Teses e dissertacdes disponiveis no portal da Capes i 2013 a 2018

Concepcéo de linguagem
FENEEES aaee Vet Disc?r?linrj\éeis Vigotski | Bakhtin C?(r;g:gﬁgfgsde
teoricos
2013-2014 disstgftzgéo ;i g £71 170 3
2015-2016 disstsrst:\géo ;é 290 é g ?
2017-2018 disstgftzgéo 195 152 (2) 411 j

Fonte: elaborado pela autora (2020).

De acordo com o Quadro 7, é possivel verificar que, em um periodo de cinco anos,
foram produzidas 38 teses e 62 dissertacdes, sendo que apenas 31 teses e 51
dissertacdes estdo disponiveis para consulta, o que nos permite inferir que o
conhecimento cientifico ndo tem chegado ao professor dos anos iniciais do ensino
fundamental, tampouco alcangcado o0 ambito da escola. Nesse sentido, entendemos que
lacunas persistem em relacdo as praticas pedagdgicas acerca da escrita e da reescrita
de texto, portanto nossa investigacdo segue nesta direcdo. Também consideramos
pertinente enfatizar que, entre as pesquisas produzidas, algumas fundamentam-se em
Vigotski para compreender a linguagem; outras, em Bakhtin; algumas combinam
referenciais tedricos, como Vigotski (2000a) e Bakhtin (2004, 2006), Vigotski (1989, 2009)
e Wallon (1968, 1979), Bakhtin (2003, 2010) e Freire (1967, 1987, 1997, 2010), além de
outras aproximacdes com autores variados, como Morais (2012), Mortatti (2002), Russo
(2012), Soares (1999), Solé (1998), Geraldi (2003), Ferreiro e Teberosky (1999) etc.
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3.1 APRESENTACAO E ANALISE DAS PESQUISAS

A fim de materializar a revisao bibliogréafica, pautamo-nos na sele¢éo de algumas
pesquisas, como mencionado anteriormente, entre as quais estdo cinco dissertacoes e
duas teses a discutir o assunto. Com base nas obras selecionadas, elaboramos o Quadro

8, apresentado a seguir.

Quadro 81 Obras selecionadas

Pesquisa/Obra Autor(a) Instituicdo Ano
A escrita para 0 outro no processo Dania Monteiro Vieira Universidade
o Federal do 2013
de alfabetizacéo Costa iy
Espirito Santo
O processo de constituicdo do aluno Universidade
como produtor de textos: o papel da | Adriano Caetano Rolindo Estadual de 2013
mediacdo pedagdgica Campinas
Concepcgdes de texto e a correcéo Universidade do
de producéo escrita no ensino Helen Vieira de Oliveira Estado do Riode | 2014
fundamental Janeiro
Préticas docentes de leitura e escrita . .
; . . . . Universidade
no quarto e quinto anos do ensino Laura Maria Bassani Muri
P - Federal do 2014
fundamental, em escolas publicas do Paixao Espifito Santo
municipio de Vitéria (ES) P
Producéo escrita no 4° ano do . .
ensino fundamental: o trabalho Silvana Maria dos Santos Universidade
- Federal de Santa | 2014
docente e a perspectiva de Martendal Catarina
autonomia discursiva
Constituicdo da autoria: a escrita de Universidade de
contos por alunos do 4° ano do Angela Machado de Paula 2015
: Uberaba
ensino fundamental
Coeren.C|a, CO€Sao e,t(_ext_o na sala Osvaldo Barreto Oliveira Universidade
de aula: o essencial € invisivel aos o deral d hi 2015
olhos? Janior Federal da Bahia

Fonte: elaborado pela autora (2020).

A tese A escrita para o outro no processo de alfabetizacdo, de Dania Monteiro
Vieira Costa, defendida em 2013, encontra-se organizada em quatro capitulos e intenta
refletir se, no processo inicial da alfabetizacéo, as criancas escrevem textos para dialogar
com o outro. A autora ressalta que a aquisi¢cao das habilidades de ler e de escrever néo
é considerada requisito para a producao de textos, porém é por meio da producéo que
as criancas compreendem a linguagem escrita em sua totalidade, isto €, a forma e o
discurso. Trata-se de um estudo de caso, cujo problema é definido pelas seguintes
guest »es: AEl as escrevem? El as ainda est«o
(p. 19). Respaldada na perspectiva historico-cultural e na discussao bakhtiniana acerca

da linguagem, tece importantes questdes sobre a alfabetizacdo em sua dimenséo
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discursiva. Como resultado da investigacdo, conclui que as criancas, ao escreverem para
se comunicar com 0 outro, realizam projetos discursivos por meio de enunciados que
carregam historias de vida, conflitos, afetos e desejos.

A segunda pesquisa analisada, O processo de constituicdo do aluno como
produtor de textos: o papel da mediacdo pedagodgica, de autoria de Adriano Caetano
Rolindo, defendida em 2013, em Campinas, Sao Paulo, objetivou descrever e analisar
praticas pedagogicas, cujos impactos afetivos positivos promovam o movimento de
aproximacao das criangas com a prética de escrita. Para alcancar esse objetivo, traz o
seguinte probl ema: ASe a rela-«0 sujedeto ot
medi a-«o0o facilita o estabelecimento de uma
(p. 4). Trata-se de uma pesquisa qualitativa, realizada por meio de coleta e de analise de
dados verbais e descritivos de préaticas de escrita em sala de aula. Para tanto, definiu
como sujeitos de sua pesquisa alunos de 1.° ano do ensino fundamental de uma escola
publica estadual da cidade de Campinas. Como escopo tedrico, recorre a abordagem
histérico-cultural, em especifico, aos estudos de Vigotski sobre a psicologia do
desenvolvimento, bem como ao referencial de afetividades discutido por Wallon, ao
afirmar que a psicologia demorou para reconhecer o papel da afetividade no processo de
aprendizagem. Essa pesquisa se encontra organizada em cinco se¢ées e, ja na primeira,
o0 autor relata que o que vemos atualmente séo alunos concluindo o ensino fundamental
e 0 médio sem as habilidades necessérias para produzir textos. Como concluséo, postula
que os dados apresentados e analisados revelam um tipo de postura docente que
possibilita a constituicdo de alunos escritores de textos de qualidade, assim como que a
qualidade da mediacdo pedagdgica exercida pelos professores depende de como a
escola esta organizada no que se refere ao projeto politico pedagogico.

O estudo Concepcgbes de texto e a correcdo de produgcdo escrita no ensino
fundamental, de autoria de Helen Vieira de Oliveira, objetivou verificar, por meio tedrico-
conceitual, se as escolhas realizadas por professores para o trabalho com a producéo
textual estavam fundamentadas em documentos oficiais alicercados em estudos
linguisticos ou na graméatica normativa. Defendida em 2014, no estado do Rio de Janeiro,
a pesquisa esta organizada em quatro secdes, as quais estdo subdividas em topicos.
Para desenvolver o estudo, a autora analisou documentos oficiais que orientam o
processo de ensino e aprendizagem, além de comparar dados histéricos do ensino de
lingua portuguesa e da teoria do curriculo, relacionando-os a concepgdo moderna de

ensino, bem como a pos-modernidade nas situacdes praticas de sala de aula.
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Fundamentada em duas correntes da Linguistica i Linguistica Textual?® e Andlise do
Discurso 1, conclui que as escolhas que sustentam a base tedrica do professor
ultrapassam a sala de aula: sdo embasadas em paradigmas construidos ao longo da
histdria que visam atender demandas sociais e econémicas.

A quarta pesquisa analisada, Praticas docentes de leitura e escrita no quarto e
quinto anos do ensino fundamental, em escolas publicas do municipio de Vitoria (ES), de
autoria de Laura Maria Bassani Muri Paixdo, defendida em 2014, teve como objetivo
investigar as praticas docentes de leitura e de escrita consideradas pelas professoras dos
4.° e 5.° anos como promotoras de leitura e de escrita em escolas do sistema municipal
de educacéo de Vitoria, no Espirito Santo. Para tanto, partiu do seguinte problema de
pesquisa:

Que praticas docentes estdo sendo consideradas pelas professoras
desses dois anos de escolarizagdo como promotoras de leitura e escrita?

Quais sdo as politicas geradoras de tais praticas docentes? Quem s&o
os beneficiados/prejudicados por tais praticas? (PAIXAO, 2014, p. 31).

A pesquisa, que se fundamenta na perspectiva histérico-cultural com base em
Bakhtin (BAKHTIN, 2003, 2010; FREITAS, 2002, 2012; FICHTNER, 2012), € um estudo
de caso, cujos dados foram produzidos por meio de observacao participante em salas de
aulas de 4.° e de 5.° anos em duas escolas do ensino fundamental. Nesse estudo, houve
aplicacédo de entrevistas semiestruturadas e estruturadas e de questionarios, bem como
analise de procedimentos relacionados a leitura e a escrita em cadernos de alunos das
referidas turmas e de documentos oficiais de ambitos nacional e municipal. Organizada
em sete secdes, a pesquisa evidencia que, conforme a concep¢do bakhtiniana de
linguagem e a freireana de educacao, as praticas docentes observadas ndo sinalizam a
promocédo da leitura e da escrita dos alunos. Assim, segundo a autora, € necessario
repensar as politicas publicas voltadas para a formacdo de professores e oferecer aos
estudantes uma formacao que possibilite a consciéncia de que o centro de gravidade da
linguagem n&o se encontra nas normas, mas na significagéo que esta adquire no contexto
e na interacao com outros sujeitos.

A pesquisa Producgéo escrita no 4° ano do ensino fundamental: o trabalho docente

e a perspectiva de autonomia discursiva, de autoria de Silvana Maria dos Santos

2fASob um ponto de vista mais t®cnico, comooeftudjdas ngu? s
operacodes linguisticas, discursivas e cognitivas reguladoras e controladoras da produgéo, construcéo e
processamento de textos escritos ou orais em contex
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Martendal, defendida em 2014, na Universidade Federal de Santa Catarina, teve como
proposito observar e analisar a correspondéncia entre a atividade pedagégica e o
acontecimento da aprendizagem e do desenvolvimento da escrita de alunos de um
4.° ano do ensino fundamental de uma escola publica do municipio de S&o José, em

Santa Catarina. Como problema de pesquisa, a autora destaca:

Como se d& o acontecimento da relacdo entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento de alunos de um 4° ano do ensino fundamental, no
processo de apropriacdo da escrita? O que a crianca que esta no 4° ano
do Ensino Fundamental necessita aprender sobre a linguagem escrita?
E o que o professor vai ensinar? (MARDENTAL, 2014, p. 31).

Mardental (2014) fundamenta sua dissertacdo na concepg¢édo de linguagem
segundo as ideias do Circulo de Bakhtin e na concepcdo de aprendizagem como
processo mediado, conforme pressupostos da THC postulada por Vigotski. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa, promovida por meio de entrevistas, de gravacdes em audio, de
andlise de materiais em sala de aula, como o caderno de portugués e o de producéo
textual, e de pesquisa em documentos oficiais. Os resultados apontam a necessidade de
uma formacao profissional eficaz e continuada, de modo que o professor seja capaz de
transitar autonomamente entre teorias e metodologias.

A pesquisa Constituicdo da autoria: a escrita de contos por alunos do 4° ano do

ensino fundamental,cujapr obl em8ti ca foi fcomo desen

ou seja, como ensinar a escrever formando

defendida por Angela Machado de Paula em 2015, na Universidade de Uberaba. A
pesquisadora analisa as praticas de producdo de textos em que 0s alunos nado se
constituiam autores de seu préprio texto, ja que ndo assumiam a propria palavra; eles
apenas reproduziam modelos de textos escolarizados, elaborados para a correcdo do
professor e com tematicas artificiais. Respaldada no método materialista histérico-
dialético, descreve o caminho metodolégico tragado: observagcdo e experimento
pedag0gico; sequéncias didaticas; producdo de texto dos sujeitos da pesquisa. Quanto
ao aporte teodrico-metodoldgico, ha os estudos de Vigotski, de Luria, de Leontiev, de
Bakhtin, de Schneuwly e de Dolz. Como resultado da investigacéao, Paula (2015) verificou
gue existe um vazio no ensino da lingua materna, em que a capacidade comunicativa
dos alunos nao é trabalhada, pois o foco esta nas questées gramaticais e ortograficas;
por isso, destaca que € preciso um ensino intencionalmente planejado e desenvolvido em

sala para formar alunos autores de seus textos.

v o |
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Por fim, analisamos a pesquisa Coeréncia, coesdo e texto na sala de aula: o
essencial é invisivel aos olhos?, de autoria de Osvaldo Barreto Oliveira Junior, defendida
em 2015, na Universidade Federal da Bahia. Tal estudo objetivou compreender como 0s
professores de lingua portuguesa do ensino médio concebem fendmenos centrais
abordados nos estudos textuais, como coeréncia e coesdo, bem como as ressonancias
dessas concepcdes nas atividades de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita
desenvolvidas com os alunos. A pesquisa, do tipo qualitativa, com amostragem por caso
anico, foi realizada por meio de entrevista compreensiva e de observagéo participante.
Encontra-se organizada em oito capitulos, sendo o primeiro intitulado fO que importa ndo
€ nem a partida, nem a chegada; ® a t r arespossavel par destacar a trajetoria
realizada pelo autor durante o percurso de investigacéo, travessia decisiva para o
desenvolvimento da pesquisa. Notoriamente, essas travessias levaram-no a repensar
temas, objeto, sujeitos e metodologia de pesquisa, partindo de um projeto inicial, cujo
foco era investigar a competéncia comunicativa dos estudantes do ensino médio em
situagcdo de sucesso escolar, a fim de caminhar pela escola. Assim, tal caminhada
possibilitou a convivéncia com agentes, o dialogo com professores sobre questdes
pertinentes ao ensino de lingua, com destaque a coeréncia, a coesao e ao texto na sala
de aula. Fundamentada na Linguistica Textual, a pesquisa adota 0 texto como eixo
central nos processos pedagdgicos. Como resultado, o autor evidencia que, para o texto
assumir papel central nas atividades propiciadas em sala de aula, é preciso mais
investimento em formacgéo de professores, de modo que desenvolvam concepcdes que
ressoem abordagens de texto como processo, como possibilidade de sentido, em vez de
abordagens estruturais que ndo condizem com as instabilidades do processamento
textual.

Ao examinar as pesquisas aqui postas, evidenciamos topicos recorrentes i
concepcédo de linguagem, orientacdes para a pratica docente e funcédo da escola 1, os

guais se tornam eixos de andlise na sequéncia.
3.1.1 Concepcao de linguagem
Ao abordar aspectos relativos a producdo de texto nos anos iniciais do ensino

fundamental, € pertinente considerar a concepg¢do de linguagem que sustenta a

discussao. Nesse sentido, procuramos destacar, com base nas pesquisas analisadas, o
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posicionamento dos pesquisadores em relacdo a concepcado de linguagem defendida
e/ou adotada.

Paixao (2014), apoiada em Bakhtin (2010), apresenta, em sua investigacao, um
topico exclusivo para abordar as concepcdes de sujeito, de linguagem e de texto. Destaca
gue compreende a lingua como um lugar de interacdo em que 0s sujeitos sdo ativos,
portanto, ao nos embasarmos nessa concepcdo de linguagem, podemos libertar e
emancipar os sujeitos envolvidos ou escraviza-los, isola-los, silencia-los e impedi-los de
criticar, de replicar, de dialogar e de lutar pelos desejos, pelos pensamentos e pelos
direitos, isto €, arrancamos deles a oportunidade de se constituirem como sujeitos livres.

Também respaldada em Bakhtin (2006) e em Vigotski (2010), Paula (2015)
defende que a linguagem precisa ser compreendida como objeto cultural historicamente
produzido pelo homem, o que requer do professor uma concepcéo tedrico-metodoldgica

clara e de seus fundamentos para planejar as atividades a serem desenvolvidas em sala

de aula. Emrelacdo alinguage m escrita, enfatiza que ff

em sala de aula por meio de textos que, como unidade de sentido, dialoguem entre si,
di aloguem com autores e | eitores, |l ocut
Fundamentando-se em Vigotski (2010), a autora explica que, na linguagem
escrita, 0 pensamento manifestado € expresso nos significados formais das palavras que
aplicamos, ja que o discurso escrito € elaborado na auséncia de interlocutor. Além disso,
aconselha o uso de expressodes que, na conversacao, ecoariam artificiais.
Em conformidade com os posicionamentos j& descritos, Costa (2013, p. 33)

acrescenta que a linguagem é constituida por meio da enunciacao, logo

[...] o enunciado é sempre produzido em dire¢cdo a um interlocutor que,
para Bakhtin, ndo pode ser abstrato. Mesmo a linguagem interior €

produzida para um audit-rio soci

interior e a reflexao de cada individuo tém um auditério social préprio bem
estabelecido, em cuja atmosfera se constroem suas deducdes interiores,

suas motiva-»es, apreci a- »dE) @Bessa.

7

maneira, 0 enunciado ndo € uma mera producdo individual e nem
tampouco produto de um sistema linguistico. Ao contrario, ele é
produzido no interior das relagdes sociais.

Ainda segundo o autor, 0os enunciados escritos concretizam a aprendizagem da
linguagem escrita em uma perspectiva discursiva. Assim, destaca que o trabalho
realizado com os alunos nessa direcdo possibilita, especialmente agueles pertencentes

as classes populares, o direito i historicamente negado i de contar suas historias.

ores
i al k
6 (B
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Costa (2013) enfatiza que, em nenhum momento, Vigotski negou a dimenséao
discursiva da linguagem escrita; pelo contrario, em suas discussdes, defendia a
elaboracdo de situacdes de interlocucdo que propiciassem motivos para as criangas
escreverem e terem condicdes de enfrentar a complexidade e a especificidade da
linguagem escrita.

Martendal (2014) compreende a linguagem como produto da agéo coletiva do
homem, formada por meio das relagbes humanas, as quais se situam em tempo e em

lugar sécio-historicamente determinados. Nesse sentido, postula que

[...] o homem n&o se constitui apenas por fendmenos internos e que sua
atuacdo como sujeito ndo se reduz a apenas refletir passivamente sobre
0 meio em gue vive. Sem negar as faculdades naturais humanas,
Vigotski, assim como Bakhtin [Volochinov], vé que 0s signos sao
producdes sociais e defende que a palavra (signo verbal) é constituida
nas relagdes sociais. Assim, 0 homem é sujeito e objeto de sua propria
atividade e a linguagem ocupa papel essencial em sua constituicao
socioideoldgica (MARTENDAL, 2014, p. 38).

Desse modo, a autora ressalta que é preciso pensar a linguagem como interacéo
humana, percebendo cada sujeito como interlocutor que recebe, mas que também
transmite cultura. Assim, as praticas de linguagem devem contribuir para o
desenvolvimento da autonomia discursiva das criancas e, sobretudo, da sua constituicdo
como ser humano.

Mantendo posicionamento semelhante, Oliveira (2014), fundamentado em
Bakhtin, considera a linguagem um fato social que surge da necessidade de
comunicacédo, manifestada por meio de discurso em momentos de interacao enunciativa.
Ademais, defende, com base em Kronka (2003), que a Linguistica Textual e a Analise do
Discurso sdo areas da linguistica com especificidades préprias, porém nao sao
contraditorias, permitindo a sua aproxima¢ao no estudo da linguagem. Nesse sentido,

destaca que

Tal aproximacdo deveria ocorrer no Ensino de Producdo Textual, pois
encerrar 0 campo tedrico apenas em uma area, a da Linguistica Textual,
fecha o ensino de Producéo Textual apenas ha textualidade, ou seja, como
ja foi dito, coeréncia, coesdo, informatividade, situacionalidade,
intertextualidade, intencionalidade, aceitabilidade; esquecendo assim o
trabalho com as condigbes de producdo e com o sujeito do discurso
(OLIVEIRA, 2014, p. 38).
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Desse modo, a autora afirma que, quando a linguagem ¢€ apresentada
separadamente, pratica-se um trabalho que elimina as relages entre 0s sujeitos e o seu
discurso e que, portanto, ndo considera o contexto sécio-historico-ideoldgico.

Diferentemente de Oliveira (2014), Oliveira Janior (2015) fundamenta-se na

Linguistica Textual para desenvolver a sua pesquisa. Para o autor,

A lingua representa, sobretudo, uma atividade sociodiscursiva por meio
da qual os sujeitos constroem e dialogam sentidos, considerando os
interlocutores que participam dos atos de interacdo verbal, os contextos
gue englobam as acbes, as situacdes e 0s sujeitos envolvidos nesses
atos, bem como os projetos de dizer que se materializam na forma
instavel de textos [...] os usos da lingua satisfazem condi¢cbes concretas
de enunciagdo e realizam-se por meio de textos i orais, escritos ou
mistos i coconstruidos pelos sujeitos durante os atos de interacao verbal,
gue viabilizam negociacdes de sentidos plurais, plasticos e socio-
historicamente contextualizados (OLIVEIRA JUNIOR, 2015, p. 234).

Dessa maneira, o autor afirma que ndo podemos assumir a lingua apenas como
gramética, reduzida as convencgdes fonoldgicas e morfolégicas, nem a semantica isenta
de influéncias socioculturais. E necessario entendé-la como um sistema simbdlico, por
meio do qual os sujeitos intencionalmente constroem a realidade de forma
contextualizada.

Diante do exposto, € pertinente destacar que a escrita materializa as ideias e as
experiéncias humanas. Somente depois de o sujeito se apropriar da linguagem escrita €
que as suas acdes conscientes se alteram em ndo conscientes e passam a ocupar o

mesmo lugar que a linguagem oral.

3.1.2 OrientacBes para a pratica docente

Quanto a pratica docente, as pesquisas selecionadas demonstram, de forma
contundente, a preocupacdo em fornecer contribuicdes tedrico-metodologicas para a
pratica pedagogica do professor em sala de aula.

Oliveira (2014) inicia a sua investigacéo afirmando que a maioria das producdes
textuais encaminhadas na escola ocorre para responder as normas e as regras da lingua,
bem como a organizagdo e a estrutura textual. Incomodada, a autora menciona que o
trabalho proposto promove situacdes em que a escrita € pensada de forma parcial, ja que

nao se consideram o sujeito do discurso e a expressao pessoal.
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Segundo a autora, o texto precisa ser considerado no todo, como uma unidade de
sentido, o que vai de encontro a analise de apenas partes ou de unidades menores. Por
ISSO, 0 texto ndo pode ser objeto nas maos do professor para ser tingido de vermelho e

devolvido ao aluno, finalizando o processo. Assim,

Nao é apenas a corre¢ao de erros gramaticais ou estruturais do texto que
preparam o aluno para ser um produtor de bons textos. No entanto nota-
se que a correcao realizada, na maioria das producdes, busca analisar a
estrutura textual, estética e escrita conforme o padrdo esperado,
realizando assim apenas uma formacdo parcial no que se refere ao
ensino (OLIVEIRA, 2014, p. 11-12).

A estudiosa defende, ainda, que as acdes docentes devem ultrapassar as paredes
da sala de aula. Ao avaliar, normalmente, o professor toma um modelo que acredita ser
correto; no entanto, a autora afirma que se deve considerar a pluralidade de sujeitos, ou
seja, cada producao é diferente, porque € escrita por sujeitos diferentes. Caso contrario,
o docente acabara por aprisionar a escrita do aluno, restringindo-se apenas ao ensino de
normas, de regras e de estrutura, o que impossibilitara o trabalho completo com o texto.

Preocupada, também, com a pratica pedagogica, Paixdo (2014) descreve as
praticas docentes de leitura e de escrita analisadas e menciona que sentiu falta de
momentos de producdo de texto nas turmas observadas, o que a levou a questionar a

professora:

[...] perguntamos a professora do 4° sobre a maneira como ela
desenvolvia atividades de producéo de textos escritos, uma vez que até
aquela data (09/07/2013) ndo haviamos presenciado nenhuma
experiéncia voltada para esse fim. Ela esclareceu que ndo propés
atividades de produ-«o de texto
nN«o est«o preparados para issob.
escola afirmou que, quando solicita que os alunos produzam um texto
escrito, eles se negam a fazé-lo. Pelo ponto de vista dela isso é um ato
que denota a rebeldia ou a falta de interesse dessas criangas (PAIXAO,
2014, p. 129).

Para a autora, estamos promovendo aos nossos alunos o distanciamento entre o
gosto pela leitura e pela escrita, provocando muito mais a repulsa por essas praticas do
gue o encantamento. Logo é preciso planejar politicas de formacéo de professores que
abordem o0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita fundamentadas em
concepgdes que busquem a formagéo de individuos leitores e escritores ativos, criticos e
reflexivos, a fim de que, por meio da aprendizagem, o aluno possa ultrapassar 0s espacgos

escolares.

a
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Paula (2015, p. 16), por sua vez, destaca que a atividade de produzir textos na

escola ainda € uma questao a ser discutida,

[...] visto que é a partir dessa atividade que é possivel formar a autoria,
isto é, constituir o sujeito produtor de textos, que dialoga com outros
textos, com seus interlocutores e consigo mesmo. Se a escola ndo
dimensiona o papel da producéo textual no desenvolvimento dos alunos,
particularmente no desenvolvimento da linguagem escrita, € necessario,
ainda, que pesquisas nessa area desenvolvam estudos 0s quais
investiguem o que se vem fazendo na escola e como pesquisas de
intervencao didatica podem contribuir para o ensino da lingua materna na
Educacéo Basica. O fato € que os alunos estéo chegando a universidade
com dificuldade de fazer da linguagem escrita um instrumento de seu
pensamento, portanto, com sérios impedimentos para produzir textos
coesos e coerentes, bem elaborados quanto a forma e ao contetdo e
adequados aos usos e funcdes, principalmente os textos escritos.

Por conseguinte, a pesquisadora afirma que cabe ao professor elaborar uma
sequéncia didatica com base em situacdes reais, ja que, ao falar ou ao escrever, somos
movidos por uma necessidade de uso da linguagem. Assim, a linguagem deve ser
ensinada como fAialgo vivo, n«o como um f
(PAULA, 2015, p. 51).

Ao compartilhar do mesmo posicionamento, Oliveira Junior (2015), no capitulo
De outra escuta: praticas de leitura e producao de textos na sala de aula, menciona que
€ preciso envolver os alunos em processos de coproducao de sentidos e de coconstrucéao
dos sentidos, em que o0 texto atuard como processo mediador de compreensdes
produzidas por sujeitos 1 autor e leitores 1 propositadamente motivados e
contextualmente situados. Dessa forma, a atividade de leitura deve mobilizar o leitor a
trazer a tona conhecimentos diversos, aqueles construidos na vida cotidiana ou em
experiéncias familiares e pessoais, de modo a responder ao enunciado do outro e a
produzir compreensdes.

Ainda segundo o autor, a leitura € uma das atividades mais relevantes do
processamento textual, pois € por meio dela que o texto se faz texto, ou seja, que o texto
assume forma e carrega sentidos para o leitor.

Amparando-se em Antunes (2009), Oliveira Junior (2015, p. 246) define a leitura

como

[...] atividade de encontro, posto que se d& em interacdo entre sujeitos
(autor e seus leitores) que mobilizam conhecimentos diversos
(linguisticos, textuais e de mundo) em busca de sentidos. Nesse
encontro, 0s interlocutores atuam para responder a um proposito

.
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comunicativo qualquer, seja em busca de informacdes, de dados ou de
fruicdo. Para tanto, o ato de ler ndo se restringe a observacao de aspectos
formalistas-estruturais visiveis na superficie textual, uma vez que, para
cumprirem um propdsito comunicativo, os interlocutores participam de
uma atividade sociocognitiva-interacionista que engloba conhecimentos
e procedimentos diversos (OLIVEIRA JUNIOR, 2015, p. 246).

Para tanto, as atividades de leitura promovidas no espaco da sala de aula devem
conceber o aluno como individuo capaz de movimentar conhecimentos para
compreender, ativamente, 0s textos. Ao professor cabe considerar que a leitura responde
sempre a um propdsito comunicativo, a uma intencdo do leitor e, portanto, favorece
atividades de leitura que partem de hipo6teses inicialmente levantadas, ultrapassando o
que esté explicito, 0 que esta revelado.

Apoiado em Geraldi (2003, 2010), o autor destaca que a entrada do texto em sala
de aula pode ser perigosa, ja que pode levar alunos e professores a trabalharem com
possibilidades de sentido n&do calculadas antecipadamente. Tais sentidos podem expor
dizeres, conhecimentos, reflexdo e atuacao critica dos sujeitos que participam das a¢ées
em sala de aula.

No tocante a producéo textual, ressalta que ao professor cabe

[...] conceber que o aluno pode se tornar autor de seus projetos de dizer.
Para isso, torna-se necessario acionar metodologias de ensino da
producdo textual que favorecam a criatividade do aprendiz e sua
autonomia como sujeito ativo, coprodutor de sentidos. Isso pode ser
viabilizado se o professor privilegiar, em sala de aula, o desenvolvimento
de atividades propiciadoras da construcdo de sentidos, e ndo meros
exercicios de repeticdo do ja dito. Nessa logica, as experiéncias e 0s
conhecimentos acumulados pelo aprendiz ao longo da vida devem ser
valorizados, favorecendo sua capacidade de assumir uma atitude
responsiva ativa (BAKHTIN, 2006) frente ao enunciado do outro, para
gue, a partir disso, também possa produzir enunciados que evidenciem
seus modos de ver e referenciar as coisas e os estados de coisas
reconstruidos nos textos que produz (OLIVEIRA JUNIOR, 2015, p. 234-
235).

Segundo o autor, existem documentos oficiais e linguistas que orientam o trabalho
com o texto em sala de aula. Dentre os documentos, cita 0s parametros e as orientacdes
curriculares nacionais (BRASIL, 1999, 2006); dentre os estudos linguisticos, destaca as
propostas de ensino e aprendizagem desenvolvidas pelos linguistas do texto
(MARCUSCHI, 2008; ANTUNES, 2009; KOCH, 2014), os quais orientam o ensino da

lingua pautado na teoria da interagdo verbal e no estudo dos géneros discursivos,
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desenvolvidos por Bakhtin. No entanto, destaca que, se 0 professor ndo se dispor a
negociar com o aluno os sentidos do texto, mediando processos pedagdgicos com o
desenvolvimento de atitudes responsivas ativas, as aulas de producdo de texto
permanecerao como exercicios de memorizagéo, de verificacdo de questdes normativo-
gramaticais e de aceitacdo de modelos de dizer estabelecidos por outros sujeitos, pois
Ainor mal mente o estudante ® estimulado a
textod de acordo com uma estrutura prot

Ademais, o autor enfatiza que a redacao escolar

[...] € um tipo de préatica descontextualizada de escrita, desprovida de
projetos de dizer auténticos, que funciona como instrumento a servigo de
uma escola que visa a formacéo de subjetividades doceis, acostumadas
a aula como momento de reproducao de conhecimentos legitimados pela
tradicdo escolar, em vez de estimular o desenvolvimento de sujeitos
coconstrutores de sentidos, capazes de tornar a aula acontecimento
propicio & producdo de conhecimentos (OLIVEIRA JUNIOR, 2015,
p. 268).

Também ressalta que, para superar esse tipo de compreensao na escola, ao
docente cabe acionar metodologias de ensino e aprendizagem da producdo textual
dirigidas por circunstancias reais de interacéo verbal que desencadeiem, na vida social,
a producao de textos empiricos, partindo de determinados géneros.

Oliveira Junior (2015) encerra a discussao estabelecendo uma ponderacéo
consubstanciada e menciona que € necessario pensar a producdo textual na escola
refletindo acerca das condi¢cdes de producéo dos textos, dos sujeitos envolvidos, das
finalidades comunicativas a serem atingidas e dos recursos linguisticos necessarios para

a formulacéo de um enunciado concreto. Isso tudo, por sua vez,

Implica, pois, contextualizar as préaticas de producao de textos realizadas
na escola, incentivando o aluno a escrever para ser lido, para interagir
socialmente, mobilizando os conhecimentos necessarios para atingir
seus objetivos. Nesse tipo de pratica, o professor deve agir como
medi ador da aprendi zagem, isto
desenvolvimentod (GERALDI, 2010,
seu futurod (GERALDI, 2010, rps.e
prescricbes sobre um suposto escrever bem (OLIVEIRA JUNIOR, 2015,
p. 273).

Diferentemente das demais pesquisas, o estudo de Rolindo (2013) ressalta o
trabalho de exceléncia realizado por uma professora alfabetizadora. Na sec¢éo intitulada
Caracterizacdo dos sujeitos, o autor salienta o trabalho nobre realizado por essa

escl
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professora, 0 qual é reconhecido por toda a equipe pedagdgica da escola. Conforme
dados, a professora obteve, em 2010, em 2011 e em 2012, resultados significativos
quanto a alfabetizacdo das turmas.

Segundo o autor, alguns programas colaboram para o éxito de praticas assertivas
em sala de aul a; nessegrsamd i der edeEtacaverd
Diretoria de Projetos Especiais da Fundacgéo para o Desenvolvimento da Educacéo, da
Secretaria de Estado da Educacédo de Sao Paulo, em 2007. Tal programa compreendia
a formacao de toda equipe técnica das diretorias de ensino e das escolas estaduais, com
destaque a formacao dos professores, dos coordenadores pedagdgicos e dos diretores
de escola, a fim de assegurar uma formacédo de alunos leitores e escritores com
competéncias veridicas ndo somente para terem acesso a cultura, mas para participarem
da sociedade como auténticos cidaddos. Ainda quanto ao programa, destaca que a
concepgdo de aprendizagem que o embasava era 0 modelo construtivista, logo
pressupunha a constru¢éo do conhecimento e ndo somente a sua transmisséo. Ao aluno
era atribuido o papel de protagonista do processo e ao professor, o carater de mediador.

Convém ressaltar que o carater mediador, destinado ao professor, compreendido
pela perspectiva construtivista € diferente do postulado pela THC. Para a THC, a
mediacao esta atrelada ao uso que o sujeito faz de estimulos externos, apropriando-se
de instrumentos culturais e os internalizando. No experimento realizado por Vigotski
(2006) e por Leontiev (2006) com criancas pré-escolares, com as em idade escolar e com
adultos, todos se apoiaram em estimulos-objetos (perguntas) ou em estimulos-meio
(cartdes coloridos). Os autores concluiram que, nas criangcas pré-escolares, 0
desempenho fAnatural 6 e Amediadoo ® id°ntico,
isto é, ndo sdo capazes de direcionar sua atencdo para o uso de meios externos. As
criangas pequenas em idade escolar recorriam ao uso dos cartdes de forma mecénica,
sem que as respostas tivessem relacdo com a pergunta realizada, portanto ainda eram
dominadas pelos instrumentos que usavam. Ja as criangas mais velhas em idade escolar
usavam os cartdes de modo mais independente, o que demonstrava um dominio
completo dos instrumentos culturais.

Dando continuidade a discussdo, Rolindo (2013) aponta os dados obtidos na
investigacdo e conclui que a qualidade da mediacdo pedagdgica desempenhada pela
professora ao longo das atividades produziu resultados afetivos positivos na promogao
do movimento de aproximacdo das criangcas com as praticas de escrita. Por isso,

depreende-se que a valorizagdo, o reconhecimento e o acolhimento dado aos esforgos
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produzem, no decurso da aprendizagem, subsidios necessarios que permitem aos
alunos se tornarem sujeitos ativos, participativos e envolvidos com o processo de escrita.

Com base em toda discussdo apresentada, no intuito de (re)pensar a pratica
docente com producéo textual, verificamos que se trata de uma tematica que demanda
esforgos, pesquisas e acoes efetivas para reverter o atual quadro que temos nas escolas:
os alunos ndo dominam o sistema de escrita, tampouco conseguem utiliza-la como

mecanismo de constituicdo, de emancipacao.

3.1.3 Funcéo da escola

O papel que a escola ocupa nas discussdes sobre o0 ensino da linguagem escrita
€ uma questdo apontada pelos autores dos estudos em analise. Oliveira (2014, p. 97)

expde que a préatica de producédo de textos na escola

[...] é trabalhada de forma a desconsiderar as relagdes entre os sujeitos
e seu discurso. Desta forma, ndo se considera o contexto sécio-histérico-
ideoldgico. Se a concepgao adotada pelo professor parte do pressuposto
da lingua como sistema ou como instrumento de comunicagao, aprisiona
0 educando a um silenciamento, tendo em vista que s6 é permitido
apresentar ao professor aquilo que ele deseja ler, pois é ele quem tem o
poder de avaliar.

Em relacdo a escrita como instrumento de poder, a autora explana que

A escrita torna-se entdo um instrumento de poder, na medida em que tira
o direito do trabalho com a expresséo pessoal do aluno, silenciando-o,
nao possibilitando meios para que o aluno desenvolva a habilidade de se
posicionar, expressar sua opinido. Tal habilidade também deve ser
desenvolvida na escola, pois se assim nédo o for, em que outro espaco o
aluno tera para desenvolvé-la? (OLIVEIRA, 2014, p. 97).

Em conformidade com o posicionamento da autora, observamos, realmente, que
a pratica pedagogica com a producéo textual na escola ainda tem muito a progredir, o
gue possibilitaria maiores condi¢cdes de apropriacao da linguagem escrita por parte dos
alunos, bem como sua constituicdo como seres sociais. Nesse viés, encontra-se 0 estudo
de Paula (2015), o qual aponta que, se ainda ha na escola dificuldade para encaminhar
praticas de linguagem escrita, € porque pesquisas nessa direcdo precisam ser
elaboradas, a fim de contribuir para o ensino da lingua materna na educacao basica.

Incomodada com essas questbes, a autora se aprofunda na discussao sobre o

papel da escola em relacéo ao ensino da producéo textual, a0 mencionar que é preciso
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promover atividades que visem preparar os alunos para interagir, para opinar, para
refletir, para aprovar, para refutar, para partilhar os seus pontos de vista, as suas
ideologias, as suas crencas e 0s seus valores, em diferentes situacées postas pela
sociedade. A pesquisadora, além disso, assevera que,

Rodeados por uma infinidade de géneros textuais, produzi-los parece
tarefa facil para alguns, mas extremamente complexa para outros. Por
iSS0, organizar um ensino intencional em que alunos sejam capazes de
reconhecer, produzir e empregar diferentes géneros textuais € uma tarefa
gue cabe a escola assumir quando tem por objetivo que as criancas se
apropriem das formas elaboradas de escrita. Sabemos que, quanto mais
géneros textuais o aluno consegue reconhecer e produzir, mais autor ele
€ (PAULA, 2015, p. 49).

Nesse sentido, vale mencionar que é necessario ter como principio um ensino
intencional, organizado, sistematizado e adequado, a fim de promover a aprendizagem
da linguagem escrita de modo significativo aos discentes. Segundo Martendal (2014,
p. 216),

[...] alicercada na concepcéo de linguagem como interagdo, a escola
pode promover um trabalho com a linguagem escrita considerando-a em
sua concretude, como sistema complexo, convencional, que envolve
signos e simbolos socialmente constituidos, apreendendo-a em sua
totalidade o que serd possivel em situagdes reais de uso, ou seja, em
situagcOes de enunciagéo.

Desse modo, cabe a escola promover momentos em que a pratica com o uso da
linguagem se faca constante, isto €, em que a funcéo social elaborada esteja em
evidéncia, a fim de que se reconheca que ela foi constituida socialmente e, portanto,
circula em sociedade.

Referente a esse assunto, Oliveira Junior (2015) ressalta que cabe a escola admitir
gue o aluno pode tornar-se autor de seus projetos de dizer, ou seja, que o discurso
anunciado pode, de fato, ser dele e ndo emprestado do outro. Contudo, para que iSso
ocorra, faz-se necessario mobilizar metodologias de ensino da producéo textual que
oportunizem a criatividade e a autonomia do aluno como sujeito ativo e coprodutor de

sentidos. De acordo com o autor,

Isso pode ser viabilizado se o professor privilegiar, em sala de aula, o
desenvolvimento de atividades propiciadoras da construcéo de sentidos,
e ndo meros exercicios de repeticdo do ja dito. Nessa logica, as
experiéncias e os conhecimentos acumulados pelo aprendiz ao longo da
vida devem ser valorizados, favorecendo sua capacidade de assumir
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uma atitude responsiva ativa (BAKHTIN, 2006) frente ao enunciado do
outro, para que, a partir disso, também possa produzir enunciados que
evidenciem seus modos de ver e referenciar as coisas e 0s estados de
coisas reconstruidos nos textos que produz (OLIVEIRA JUNIOR, 2015,
p. 234).

O autor complementa a discusséo enfatizando que

O aluno deve assumir papel central no processo de ensino-aprendizagem
da lingua na escola, atuando como sujeito ativo, capaz de relacionar as
informacBes ativadas no mundo textual aos conhecimentos que
desenvolveu ao longo da vida, para aprender trabalhar com instabilidades
e coproduzir sentidos a partir dos textos que Ié. Noutros termos: o aluno
visto como sujeito que atua de maneira contextualizada e que mabiliza
saberes com o intuito de produzir compreensdes, vivificadas na interface
autor-texto-leitor, por meio da qual se consubstanciam dialogos,
contrapalavras e interpretacbes desencadeadoras da atividade de
construcéo de sentidos que torna o texto elo fundamental da interacéo
verbal (OLIVEIRA JUNIOR, 2015, p. 235).

Posto isso, destacamos o imprescindivel papel da escola no processo de
aprendizagem da linguagem escrita, por meio da qual € possivel ter acesso ao
conhecimento acumulado ao longo da historia.

Por fim, tendo em vista as pesquisas analisadas, bem como os eixos elencados
para reflexdo, destacamos, dentre as orientacdes tedrico-metodoldgicas apresentadas, a
compreenséo da linguagem como objeto cultural historicamente produzido pelo homem
e a defesa da participacéo ativa dos alunos em situacdes de escrita.

Ressaltamos, porém, que algumas lacunas foram identificadas, especificamente
as direcionadas a investigacao dos processos de escrita e de reescrita pelas criangas nos
anos iniciais de escolarizacdo como processos concomitantes, uma vez que ensinar a
escrever compreende, também, o ensino da reescrita. Com o olhar voltado para essas
lacunas, buscamos em documentos e em programas oficiais que objetivam a formacéo
continuada de professores orientacdes tedrico-metodologicas para o processo de ensino

e de aprendizagem da escrita e da reescrita de texto.
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4 DOCUMENTOS OFICIAIS E PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICAS PARA O

ENSINO DA ESCRITA E DA REESCRITA DE TEXTO

O homem incomum é um radical, no sentido primitivo do
termo, alguém que vai a raiz dos problemas, que ndo se
detém no superficial que representa o fenbmeno apenas em

sua aparéncia (MARQUES, 1975, p. 10).

A presente secao objetiva levantar as principais orientacdes tedrico-metodoldgicas

difundidas por documentos oficiais e por programas de formacdo continuada de

professores a respeito do ensino da escrita e da reescrita de texto. Para tanto,

parafraseando Marques (1975), assumimos a posi¢cao de homem incomum, daquele que

nao se detém ao aparente, mas que procura compreender a esséncia dos fenbmenos.

Consideramos pertinente, porém, explicitar que o fato de trazermos as orientacdes

difundidas pelos documentos oficiais e pelos programas de formacgéo continuada de

professores nédo significa que concordamos inteiramente com elas. Optamos por nos

posicionar ao final da secdo, em que trazemos a andlise critica de tais postulados.

Nos ultimos 20 anos, muitos documentos oficiais e programas de formacgéo

continuada de professores?® foram elaborados e implementados no Brasil. Dentre eles,

destacamos os listados no Quadro 9.

Quadro 97 Documentos oficiais e programas de formacao continuada de professores

escrita alfabética

Documentos/Programas Data/ano
Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (Profa) 2001
Referenciais para Formacao de Professores 2002
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, Parecer CNE/CP n.°5 | 13/12/2005
A —— . ——
Parecer CNI_E/CP n.° 3 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso 21/02/2006
de Pedagogia
Parecer CNE/CP n.° 1 que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
~ o : 15/05/2006

de Graduacédo em Pedagogia, licenciatura
Pré-Letramento 17 Programa de Formagdo Continuada de Professores dos

L L . _ o ) 2008
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental: alfabetizacéo e linguagem
Pro-Letramento i Programa de Formacdo Continuada de Professores dos

L L , N 2012
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental i Guia geral
Pacto nacional pela alfabetizacéo na idade certa (Pnaic): formacéo de professores 2012
Pacto nacional pela alfabetizagdo na idade certa: curriculo na alfabetizag&o: 2012
concepcdes e principios
Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: planejamento escolar:

o . . 2012
alfabetizacéo e ensino da Lingua Portuguesa
Pacto nacional pela alfabetizacéo na idade certa: a aprendizagem do sistema de 2012

29 Neste trabalho, consideramos os documentos oficiais e os programas de formacdo continuada

direcionados aos professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental.
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Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: curriculo no ciclo de
alfabetizacdo: consolidacdo e monitoramento do processo de ensino e de 2012
aprendizagem

Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: a organizacdo do planejamento

e da rotina no ciclo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento 2012
Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: a apropriagdo do sistema de 2012
escrita alfabética e a consolidacdo do processo de alfabetizacdo

Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: vamos brincar de construir as 2012
nossas e outras historias

Pacto nacional pela alfabetiza¢do na idade certa: o trabalho com géneros textuais 2012
na sala de aula

Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: planejando a alfabetizacdo e 2012
dialogando com diferentes &reas do conhecimento

Pacto nacional pela alfabetizacéo na idade certa: a heterogeneidade em sala de 2012

aula e os direitos de aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo

Pacto nacional pela alfabetizacéo na idade certa: reflexbes sobre a préatica do
professor no ciclo de alfabetizacdo: progresséo e continuidade das aprendizagens 2012
para a construcao de conhecimentos por todas as criancas

Pacto nacional pela alfabetizacao na idade certa: curriculo inclusivo: o direito de

) 2012

ser alfabetizado
Pacto nacional pela alfabetizag&o na idade certa: planejamento e organiza¢éo da 2012
rotina na alfabetizacdo
Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: o Ultimo ano do ciclo de

L : : 2012
alfabetizacdo: consolidando os conhecimentos
Pacto nacional pela alfabetiza¢@o na idade certa: a heterogeneidade em sala de 2012

aula e a diversidade das atividades

Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: alfabetizacdo em foco: projetos
didaticos e sequéncias didaticas em dialogo com os diferentes componentes 2012
curriculares

Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: o trabalho com os diferentes

géneros textuais em sala de aula: diversidade e progressdo escolar andando juntas 2012
Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: vamos brincar de reinventar 2012
histérias

Pacto nacional pela alfabetizac@o na idade certa: progresséo escolar e avaliacéo: 2012
0 registro e a garantia de continuidade das aprendizagens no ciclo de alfabetizacéo

Pacto nacional pela alfabetizac&o na idade certa: progresséo escolar e avaliagéo: 2012

0 registro e a garantia de continuidade das aprendizagens no ciclo de alfabetizacdo

Base Nacional Comum Curricular 2017

Fonte: Adaptado de: http://portal. mec.gov.br. Acesso em: 27 jul. 2020.

Dentre os documentos e 0s programas mencionados, considerando 0 Nosso
objeto de pesquisa, qual seja, a escrita e a reescrita de texto nos anos iniciais do ensino
fundamental, analisamos os seguintes:

a) Pro-Letramento: Programa de Formacdo Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental: alfabetizacdo e linguagem
(BRASIL, 2008);

b) Pro-Letramento: Programa de Formacdo Continuada de Professores dos

Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental: guia geral (BRASIL, 2012a);
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c) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC): planejamento
escolar: alfabetizacéo e ensino da Lingua Portuguesa (BRASIL, 2012b);

d) PNAIC: trabalho com géneros textuais na sala de aula (BRASIL, 2012c);

e) PNAIC: trabalho com os diferentes géneros textuais em sala de aula:
diversidade e progresséao escolar andando juntas (BRASIL, 2012d);

f)  PNAIC: vamos brincar de reinventar historias (BRASIL, 2012e);

g) Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Optamos por apresentar tais documentos e programas seguindo suas datas de
implantacéo. A principio, fazemos um breve histérico do processo de elaboragéo de cada
documento ou programa e, em seguida, destacamos o conteudo de cada um.
Ressaltamos que, devido a extensdo dos documentos e dos programas e aos diversos
temas por eles abordados, optamos por elencar alguns eixos de analise, cuja selecao se
deu mediante dois critérios: sua frequéncia nos referidos documentos e sua relagcdo com
os postulados da THC. Dessa maneira, selecionamos os seguintes eixos de analise:
concepgao de linguagem; planejamento de ensino; escrita e reescrita de textos; formagéo
docente. Por fim, trazemos algumas reflexdes a respeito da participacdo docente no
processo de elaboracdo desses documentos oficiais e desses programas de formacéo

continuada.

4.1 HISTORICO DOS DOCUMENTOS OFICIAIS E DOS PROGRAMAS DE
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Na histéria da educacéo brasileira, temos acompanhado os altos indices de
criangas que concluem o seu processo de escolarizagdo sem estarem alfabetizadas. De
acordo com dados apresentados pelo Anuério Brasileiro da Educacéo Basica (2019), em
relacdo as avaliagOes realizadas entre 2014 e 2016, menos da metade dos alunos do 3.°
ano do ensino fundamental alcangou um resultado suficiente em leitura (45,3%) e em
matematica (45,5%).

Para atender a essa demanda, o Ministério da Educacdo (MEC), juntamente com
as Secretarias de Educacdo e com o Conselho de Educacgdo, propbs programas e
documentos que englobassem as necessidades evidenciadas, a fim de amenizar e de
solucionar o problema difundido. Dentre as fontes analisadas, esclarecemos que a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) é um documento; ja o Pro-
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Letramento e o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (Pnaic) sdo programas
gue contém varios documentos que orientam a pratica docente, inclusive a pratica com a
linguagem em sala de aula.

O Pro-Letramento i Programa de Formacdo Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental, implementado em 2005, foi um programa
de formacéo continuada de professores, que objetivou promover a melhoria da qualidade
de aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica nos anos iniciais de escolarizacéo

nas escolas publicas. A seguir, expomos 0s demais objetivos do referido programa:

1 oferecer suporte & acdo pedagogica dos professores dos anos ou
séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a
gualidade do ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e
matematica;

1 propor situacbes que incentivem a reflexdo e a construcdo do
conhecimento como processo continuo de formacg&o docente;

1 desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da
matematica e da linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem;

9 contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de
formacgé&o continuada;

9 desencadear agbes de formacdo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educacdo e Escolas Publicas das
Redes de Ensino (BRASIL, 2012a, p. 7).

Esse programa, criado pelo MEC, foi implantado em parceria com as
universidades publicas e contou com a adeséo dos estados, dos municipios e do Distrito
Federal. Sua efetivacdo foi na modalidade semipresencial, sendo acompanhado por
professores coordenadores, por formadores, por pesquisadores, por orientadores e por
cursistas, mediante o uso de material impresso, de videos e de atividades presenciais e
a dist®Onci a. De st ac amo sLetrgmemo fdi Elabamadat por deza | do
universidades e esta dividido em dois volumes: O volume de Alfabetizac&o e Linguagem
est8 dividido em oito fasc2?2culos [...]. O vo
(BRASIL, 2012a, p. 6).
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Quadro 107 Fasciculos do Programa Pro-Letramento

Letramento

PFiO

Letramento

Alfabetizacao
e Linguagem

Fonte: Disponivel em: http://portal. mec.gov.br. Acesso em: 27 jul. 2019.

Considerando os temas abordados nos fasciculos, ressaltamos os que envolvem

alfabetizacao e letramento, os quais séo discutidos ao longo deste capitulo. No Quadro

11, listamos os fasciculos que compdem o volume de Alfabetizacdo e Linguagem:

Quadro 111 Composicado dos temas de cada fasciculo

Fasciculo

Tema

Autores

Capacidades linguisticas: alfabetizagédo
e letramento

Antonio Augusto Gomes Batista
Ceris Salete Ribas da Silva

Maria das Gracas Bregunci

Maria da Graga Ferreira da Costa Val
Maria Lucia Castanheira

Sara Mourdo Monteiro

Isabel Cristina Alves da Silva Frade

Alfabetizacdo e letramento: questoes
sobre avaliagao

Antonio Augusto Gomes Batista
Ceris Salete Ribas da Silva
Maria das Gracas Bregunci
Maria Lucia Castanheira

Sara Mourdo Monteiro

A organizacdo do tempo pedagdgico e o
planejamento do ensino

Ana Lucia Guedes-Pinto

Leila Cristina Borges da Silva
Maria Cristina da Silva Tempesta
Roseli Ap. Cacédo Fontana

Aline Shiohara

Organizacgéo e uso da biblioteca escolar
e das salas de leitura

Adriana Silene Vieira

Célia Regina Delacio Fernandes
Marcia Cabral da Silva

Milena Ribeiro Martins

O ludico na sala de aula: projetos e
jogos

Telma Ferraz Leal
Marcia Mendoncga
Artur Gomes de Morais
Margareth Brainer

O livro didatico em sala de aula: algumas
reflexdes

Artur Gomes de Morais
Ceris Salete Ribas da Silva
Eliana Borges Albuquerque
Beth Marcuschi
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Maria das Gracas C. Bregunci
Andréa Tereza Brito Ferreira
Marcia Elizabeth Bortone
Stella Maris Bortoni-Ricardo
8 Fasciculo complementar Maria Beatriz Ferreira

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Modos de falar/modos de escrever

No periodo de 2005 a 2010, o Pré-Letramento foi considerado pelo MEC um
programa produtivo, jA que resultados das avaliacbes externas apresentadas pelo
Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) apontavam
para avancos nos resultados evidenciados pelos alunos. Tal avanco em relacdo a
apropriacdo da linguagem foi referéncia para a implementacdo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacédo na Idade Certa (Pnaic).

O Pnaic foi um programa assumido pelos governos federal, estaduais, municipais
e do Distrito Federal para diminuir os indices de analfabetismo no pais. A proposta previa
gue todas as criancas estivessem alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao fim do terceiro
ano do ensino fundamental.

Apresentado em 2012, o Pnaic, como proposta de programa de formacao
continuada de professores alfabetizadores, foi esbo¢gado desde 2008, com a ampliacéo
do ensino fundamental para nove anos de duracdo. Por meio das avaliaces de larga
escala acerca do nivel de alfabetizacdo dos alunos no Brasil, em que os resultados
indicavam indices insatisfatorios, preocupacdes pairavam sobre o &mbito da formacéo de
professores, bem como da alfabetizagdo no contexto brasileiro, 0 que demandava

politicas publicas para alteracéo desse quadro. Sendo assim,

No fim do ano de 2012, muitas universidades comecaram a constituir as
equipes de formacdo que iriam atuar nos mais de 5 mil municipios que
aderiram as acfes do PNAIC. Com certeza foi um momento de grande
aprendizado para todos os participantes: gestores, coordenadores,
supervisores, orientadores e professores. Dada a dimenséo do programa
e a universalidade de seu alcance, os aprendizados foram distribuidos
pelas instancias pedagodgica, administrativa e técnica, mobilizando
variada gama de saberes. O ano de 2013 foi, entdo, marcado pela
implantacdo deste projeto de grande escala: o maior programa de
formacéo de professores ja desenvolvido pelo Ministério da Educagao i
MEC (BRASIL, 2015, p. 8).

A principio, o programa nao tinha a pretensao de atender o Nordeste e o Para, na
regido Norte, totalizando dez estados. No entanto, a pedido do ministro da Educagéo da
época, Aloisio Mercadante, o programa se tornou nacional, incluindo todos os

professores alfabetizadores das escolas publicas do pais, tanto as urbanas como as do
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campo. Nesse sentido, como aborda o documento, ao se tomar tal decisao, iniciou-se um
esforco para conseguir que mais universidades participassem da proposta, de modo que
houvesse, ao menos, uma universidade responsavel pela formacdo em cada estado. Ao
ter, pois, alcancado o objetivo, ao final de 2012, as universidades publicas foram
convidadas a elaborar uma proposta que tornaria o Pnaic.

Ainda em relacdo ao processo de organizacdo do programa, de selecdo de
coordenadores e de supervisores, o documento postula que foram priorizados aqueles
professores que, em anos anteriores, participaram da formacgéo no Pro-Letramento. Para
as universidades das quais ndo havia representantes, realizou-se uma pesquisa por meio
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), com o
proposito de identificar profissionais envolvidos com a area de alfabetizacdo e de
letramento. Nessa busca, outras universidades foram inseridas ao programa, totalizando,
em 2013, 38 Instituicdes de Ensino Superior (IES), sendo 32 federais e seis estaduais.

A partir da organizacao da estrutura de base legal, o programa come¢cou em 2013,
definindo como ponto de partida os estudos a respeito da linguagem, enfatizando os
processos de alfabetizacdo e de letramento. Esclarecemos que esse programa assim
compreende a rela-«0 entre tais processos:
Sistema de Escrita Alfabética, mas que também desenvolva habilidades de fazer uso
desse sistema em diversas situa-»es comunic
p. 21).

O referido programa foi implementado dispondo de quatro eixos de atuagéo, 0s

guais sdo 0s seguintes:

1) formagdo continuada presencial para professores alfabetizadores e
seus orientadores de estudo;

2) materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos
e tecnologias educacionais;

3) avaliagcOes sistematicas que contemplam as avaliacdes processuais,
debatidas durante o curso de formacao e

4) gestéo, o controle social e a mobilizacdo (BRASIL, 2015, p. 10).

O objetivo maior foi a formacao continuada de professores alfabetizadores. Dessa
forma, o programa foi organizado em trés anos, os quais sdo apresentados no Quadro
12, em gue também elencamos os oito cadernos que compdem cada ano (unidades),

além de trazer os cadernos do campo e um caderno de educacgédo especial.
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Quadro 121 Composicdo dos cadernos

ANO 1
Unidade Titulo do caderno
01 Curriculo na alfabetizacéo: concepc¢des e principios
02 Planejamento escolar: alfabetizacéo e ensino da lingua portuguesa
03 A aprendizagem do sistema de escrita alfabética
04 Ludicidade na sala de aula
05 Os diferentes textos em salas de alfabetizacdo
06 Planejando a alfabetizac&o; integrando diferentes areas do conhecimento i projetos
didaticos e sequéncias didaticas
07 Alfabetizacdo para todos: diferentes percursos, direitos iguais
08 Organizacéo do trabalho docente para promocao da aprendizagem
ANO 2
Unidade Titulo do caderno
01 Curriculo no ciclo de alfabetizagdo: consolidagdo e monitoramento do processo de
ensino e de aprendizagem
02 A organizacao do planejamento e da rotina no ciclo de alfabetizacdo na perspectiva
do letramento
03 A apropriagdo do sistema de escrita alfabética e a consolidagdo do processo de
alfabetizacéo
04 Vamos brincar de construir as nossas e outras historias
05 O trabalho com géneros textuais nha sala de aula
06 Planejando a alfabetizacéo e dialogando com diferentes areas do conhecimento
07 A heterogeneidade em sala de aula e os direitos de aprendizagem no ciclo de
alfabetizacéo
08 Reflexbes sobre a pratica do professor no ciclo de alfabetiza¢do: progresséo e
continuidade das aprendizagens para a constru¢éo de conhecimentos por todas as
criancas
ANO 3
Unidade Titulo do caderno
01 O curriculo inclusivo: o direito de ser alfabetizado
02 Planejamento e organizacdo da rotina na alfabetizacao
03 O dltimo ano do ciclo de alfabetizacao: consolidando os conhecimentos
04 Vamos brincar de reinventar histérias
05 O trabalho com os diferentes géneros textuais em sala de aula: diversidade e
progressao escolar andando juntas
06 Alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e sequencias didaticas em didlogo com
os diferentes componentes curriculares
07 A heterogeneidade em sala de aula e a diversidade das atividades
08 Progresséo escolar e avaliacdo: o registro e a garantia de continuidade das
aprendizagens no ciclo de alfabetizacdo

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Ao longo dos ultimos 20 anos, o Pnaic, além do Plano Nacional de Educagéo de

2014, sinalizava a elaboracdo de um curriculo Gnico, com conteddos minimos,

assegurando a formacgéo basica comum a todos os alunos da regido Norte a Sul do pais;

essas discussdes culminaram na elaboracdo da BNCC (BRASIL, 2015).
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Para compreender o percurso de elaboracdo da BNCC durante o periodo de 2014

a 2018, destacamos alguns marcos legais que contribuiram para a producdo de suas

versodes, conforme pode ser conferido no Quadro 13:

Quadro 131 Percurso de elaboracdo da BNCC

Periodo de Ano de :
~ T Marcos legais
elaboracdo | publicacéo
2014 Aconteceu a 2.2 Conferéncia Nacional pela Educacéo (Conae).
2015 Aconteceu 0 1.° Seminério Interinstitucional.
16 de 2015 A primeira versao da BNCC foi disponibilizada ao puablico.
setembro
2ail5de 2015 Ocorreu uma mobilizacdo das escolas de todo o Brasil para
dezembro discusséo do documento preliminar da BNCC.
3 de maio 2016 A segunda versé@o da BNCC foi disponibilizada ao publico.
Aconteceram 27 Seminarios Estaduais com professores, com
23 de junho gestores e com especialistas para debater a segunda verséo da
alOde 2016 BNCC. O Conselho Nacional de Secretarios de Educacao
agosto (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacéo (Undime) promoveram esses seminarios.
Comecou a ser redigida a terceira versdo da BNCC, em um
Agosto 2016 : N
processo colaborativo, tendo como base a segunda versao.
O MEC entregou a verséo final da BNCC ao Conselho Nacional de
Educacéo (CNE) para que esse 6rgao elaborasse parecer e projeto
de resolugcdo a serem encaminhados ao MEC. A partir da
Abril 2017 homologacdo da BNCC, comec¢a o processo de formacgéo e de
capacitacdo dos professores e 0 apoio aos sistemas de educacao
estaduais e municipais para a elaboracédo e para a adequacgéo dos
curriculos escolares.
20 de A BNCC foi homologada pelo ministro da Educacédo, Mendonca
2017 .
dezembro Filho.
22 de O CNE apresentou a Resolu¢cdo CNE/CP n.° 2 que institui e orienta
2017 . ~
dezembro a implantacdo da BNCC.
Educadores do Brasil estudaram a BNCC, com foco na parte
homologada do documento, correspondente as etapas da
06 de marco 2018 educacdo infantil e do ensino fundamental, com o objetivo de
compreender sua implementacdo e seus impactos na educacao
basica brasileira.
05 de abril 2018 Foi instituido o Programa de Apoio & Implementacdo da BNCC
(ProBNCC).

Fonte: Adaptado de: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em: 27 jul. 2019.

De acordo com o Quadro 13, verificamos que inUmeros foram os momentos de

discussoes para compor o documento, assim definido:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacéo Bésica, de modo a que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacao
(PNE) (BRASIL, 2017, p. 7).
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O documento postula que, devido ao carater normativo, seria destinado
exclusivamente a educacao escolar, assegurando principios éticos, politicos e estéticos
gue buscam a formagdo humana integral e a edificagdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

Conforme o documento, por ser uma referéncia nacional, norteara a formulacao
dos curriculos, dos sistemas, das redes escolares dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios e das propostas pedagdgicas, além de contribuir para o alinhamento de outras
politicas e de outras a¢des alusivas a formacao de professores, a avaliacéo, a elaboracao
de conteldos educacionais e a oferta de infraestrutura adequada. Dessa forma, ha, no
referido document o, a defesa de que ele 0@AJ
politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de colaboracéo entre as trés
esferas de governo e seja balizadora da qualidadeda educa- «xo00 ( BRASI L,

Vista pelos seus idealizadores como instrumento fundamental para a organizacéo
do ensino, a BNCC defende que, ao longo da educacdo basica, precisam ser
asseguradas aos estudantes aprendizagens essenciais, que serdo desenvolvidas por

meio de dez competéncias gerais. Assim, no documento, competéncia

[...] é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017,

p. 8).

Desse modo, ao estabelecer as competéncias a serem desenvolvidas com 0s
estudantes, perpetua-s e a i dei a de que A .. . ]seeastimuldruc a- «
acoes que contribuam para a transformacdo da sociedade, tornando-a mais humana,
social mente justa e, tamb®m, voltada para a
p. 8).

Essa discusséo em torno do desenvolvimento de competéncias ndo surge, no
ambito das politicas publicas, com a BNCC. Outros documentos elaborados
anteriormente, pensados para organizar a educacao brasileira, ja fomentavam tal defesa,
evidenciando a continuidade das politicas publicas educacionais brasileiras, como

podemos observar a seguir:
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O conceito de competéncia adotado na BNCC, marca a discussao
pedagdgica e social das ultimas décadas e pode ser inferido no texto da
LDB, especialmente quando se estabelecem as finalidades gerais do
Ensino Fundamental e do Ensino médio (Artigos 32 e 35) (BRASIL, 2017,
p. 13).

O documento é contundente ao discutir o desenvolvimento de competéncias, pois
acredita que, por meio delas, os alunos saberdo como e o que fazer com o0s

conhecimentos adquiridos ao longo da escolarizagéo. Assim,

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisbes pedagdgicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por

mei o da indica-«o0 clara do que os aluwu
constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e,
sobretudo, do gue devem Osaber fazer

desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho), a explicagdo das competéncias oferece
referéncias para o fortalecimento de acbes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL, 2017, p. 13).

E notodria, no discurso dos documentos oficiais, a defesa da formacéo do sujeito
critico e autbnomo. Esse modelo de formagéo encontra-se ancorado nas pedagogias do
Aaprender a aprender o, cuja concep-«o0 de e
relatorio de Jacques Delors quanto aos quatro pilares para a educacao no século XXI:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser
(DELORS, 1998).

Segundo Duarte (2001, p. 24), da[...] As i
aprenderd s«o0 antes de mais nada pedagogi a
transmissdo do conhecimento objetivo, a tarefa de possibilitar aos educandos o acesso a
verdadeodo. Assumir tal concep-«0 ® concordar
relativizagcdo do conhecimento, com o treinamento de individuos e, consequentemente,
com a manutencao das condi¢des objetivas impostas pelo capital.

Para ampliarmos tal reflexdo, a seguir, apresentamos quatro eixos de andlise, cuja
selecdo se deu com base em dois critérios: sua frequéncia nos referidos documentos e
sua relacdo com os postulados da THC. Posto isso, optamos por analisar os seguintes
topicos: concepgédo de linguagem; planejamento de ensino; escrita e reescrita de textos;

formacéo docente.
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4.2 CONCEPCAO DE LINGUA(GEM)

Ao abordar aspectos relativos a organizacéo do ensino que objetiva a escrita e a
reescrita de textos nos anos iniciais do ensino fundamental, é pertinente considerar a
concepcédo de linguagem que sustenta as principais orientacfes teodrico-metodologicas
propagadas pelos programas e pelos documentos analisados. Mantivemos 0s termos
lingua e linguagem, em funcdo de ambos serem utilizados pelos programas e pelos
documentos.

Acreditamos ser pertinente, nesse momento, resgatar os conceitos de lingua e
linguagem, ja discutidos em outra secdo desta pesquisa. Para Vigotski (2006), sdo
alicercadas na linguagem que formas complexas de regular as proprias agées humanas
se formam. Essas ac¢Oes, por meio da linguagem, passam a organizar a atividade
psicolégica humana. Nesse sentido, inferimos que a linguagem é o0 conjunto mais
complexo de dominio do sujeito para apropriacéo da lingua. Portanto, lingua e linguagem
se inter-relacionam, isto &, a lingua esta para linguagem, assim como a linguagem esta
para a lingua. De tal modo, torna-se dificil existir a lingua, sem o infimo de dominio da
linguagem.

O documento Pré-Letramento: Programa de Formacdo Continuada de
Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental: alfabetizacdo e linguagem
inicia a discussao trazendo a concepc¢édo de lingua adotada para discutir o processo de
ensino e aprendizagem. Segundo o referido documento, a pratica pedagogica para o
ensino da lingua precisa considerar as diferentes situacdes e 0s contextos sociais,

privilegiando a reflexdo e as diversas possibilidades de seu emprego. Nesse sentido,

destaca-s e que A[...] a | 2ngua ® um sistema que
se faz através de textos ou discursos, falados ou escritos. 1sso significa que esse sistema
depende da interlocucdo (int er + | ocu-«0 = a-«o0 (BATISTAEE st i c

al., 2008a, p. 9).

Ha, portanto, um posicionamento contrario do documento em relacdo ao ensino
transmissivo da lingua, em que ao aluno séo oferecidos apenas conceitos, regras
prontas, memorizagdo, automatizacao e reproducdo mecanica. Defende que o ensino da
lingua antevé ndo somente o desenvolvimento de capacidades para as praticas de leitura
e de escrita, mas promove também a fala e a escuta em situagdes publicas, ou seja,
propicia situacbes em sala de aula nas quais o aluno pode ouvir, compreender e

participar.
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Ademais, ao nos posicionar em relacédo a concepcao de linguagem, identificamos,
no caderno Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: o trabalho com géneros
textuais na sala de aula, em seu primeiro artigo (DUBEUX; SILVA, 2012a, p. 6), a seguinte
defesa:

Em uma perspectiva sociointeracionista, os eixos centrais do ensino da
lingua materna sédo a compreensao e a producdo de textos. Nessas
atividades, convergem de forma indissociavel fatores linguisticos, sociais
e culturais. Nelas, os interlocutores sdo participantes de um processo de
interacdo, e, para isso, precisam ter dominio da mesma lingua e
compartilharem as situacbes e as formas como os discursos se
organizam, considerando seus propésitos de uso e os diversos contextos
sociais e culturais em que estéo inseridos.

Quanto a concepcao de lingua, segundo o documento, esta € uma forma de acao
social que, situada em um contexto historico, representa acbes do mundo real.
Complementando a discussao, encontramos em outro documento do Pnaic, intitulado
Trabalho com os diferentes géneros textuais em sala de aula: diversidade e progresséo
escolar andando juntas, especificamente no primeiro artigo do caderno (SILVA, 2012),
um resgate de como o trabalho com a lingua era proposto em sala de aula. Com a
elaboracdo de documentos oficiais e de propostas curriculares, o documento afirma que

comecam a ser discutidas mudancas teodricas e alteracdes nas praticas docentes.

Umas destas mudancas se referia, justamente, a concepgéo de lingua,
agora compreendida como acdo entre sujeitos. Os fendémenos
linguisticos passam a ser entendidos como espaco de interacao, no qual
os individuos envolvidos participam ativamente, elaborando enunciados
para atender a suas finalidades comunicativas (SILVA, 2012, p. 6).

Para tanto, Silva (2012) assegura que a escola precisa garantir aos alunos a
apropriacao das praticas de linguagem que circulam em sociedade, de modo que tenham

participacéo social efetiva nessas vivéncias. Defende, porém, que sO a imerséo desses

alunos em tais pr8ticas, a fim de mpeessarib enhai

um trabalho progressivo e aprofundado com os géneros textuais orais e escritos,
envolvendo situacbesemqueessae x pl or a- «o fa-a sentidobo

Ao encontro desses posicionamentos, temos a BNCC anunciando a concepgéo
de linguagem adotada, a qual deve nortear a acéo docente em atividades pedagogicas

especificas. Assim, 0 documento se orienta pela

(S
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[...] perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, ja assumida em
outros documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
para os quais a linguagem € uma forma de agao interindividual orientada
para uma finalidade especifica; um processo de interlocucdo que se
realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos distintos
momentos de sua histéria (BRASIL, 2017, p. 65).

Nesse sentido, a proposta se concentra em adotar uma perspectiva cuja unidade
de trabalho esta centrada no texto, em considerar a perspectiva enunciativo-discursiva,
relacionando 0s textos a seus contextos de producéo, além de desenvolver habilidades
para o0 uso significativo da linguagem em praticas de leitura, de escuta e de producéo de

texto. Enfatico, o documento post ul a gQque essas a-»es 0]
ampliacdo das possibilidades de participacdo em préaticas de diferentes esferas/campos

de atividades humanaso (BRASIL, 2017, p.

4.3 PLANEJAMENTO DE ENSINO

A organizacdo do ensino envolve o ato de planejar, intencional e
sistematicamente, a pratica pedagdgica; exige pesquisa, analise e reflexdo acerca de
questdes histéricas, sociais, econémicas e culturais.

Ao ter como um dos objetivos a orientacdo da pratica docente, o programa Pro6-
Letramento enfatiza que o planejamento € uma ferramenta que pode contribuir para as
escolhas e para os trabalhos a serem desenvolvidos no ambito da escola. Destaca que,
na escola, fala-se muito sobre planejamento, porém nem sempre o ato de planejar é bem-
visto pelos professores que o veem como a parte burocratica do processo de ensino.
Segundo o referido programa, professores explanam o seguinte:

Na escola sempre ouvimos falar de planejamento. Temos a semana do
planejamento, data de entrega de planejamento, revisdo do
planejamento, atualizacdo do planejamento. No entanto, na maioria das
vezes em que somos lembrados ou cobrados do planejamento, ele vem
acompanhado de tarefas que julgamos burocraticas e para as quais nao
vemos utilidade ou sentido na rotina escolar (GUEDES-PINTO et al.,
2008, p. 22).

No entanto, os autores ressaltam que o planejamento precisa ser concebido como
algo a contribuir para a realizagcdo de um trabalho intencional que vise ao maior dominio
dos conhecimentos pelos alunos. Portanto, ao pensar o planejamento, o programa

mencionado propde que o professor parta da realidade do aluno, ja que, as vezes, o

65)
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profissional se apoia apenas no livro didatico e ndo vé necessidade de planejar sua
pratica. Colocando-se no lugar dos docentes, os autores afirmam q u e , Al .
optamos por escrever apenas 0 humero da unidade [do livro didatico] a que corresponde
o trabalho, estamos mostrando com essa atitude que o0 nosso planejamento reduz-se
somente a uma aceita-«o0o do | i v iNTOQltall, 2008,
p. 23). Em complemento a tal critica, ha a defesa do uso do livro didatico apenas como
parte do planejamento, ndo o concebendo como o planejamento em si. Assim, Guedes-

Pinto et al. (2008, p. 24) fazem um convite aos professores:

O convite que fazemos, entdo, € para tomarmos o planejamento como
possibilidade de fazer da rotina escolar um momento de escolha e
decisdo. Aquele professor ou professora que analisa sua classe aprende
a conhecer seus alunos, enxerga suas necessidades, busca atividades,
acoes, interferéncias para que os alunos avancem na qualidade do
dominio do conhecimento escolar.

De acordo com o documento, promover atividades para que os alunos avancem
em relacdo ao conhecimento € um desafio ao professor, que precisa conhecer 0s
interesses de sua turma e, concomitantemente, nao perder de vista que ele € a autoridade
em sala e, portanto, responsavel pelo processo de ensino e aprendizagem. Em outras
palavras, é importante ter como ponto de partida o interesse dos alunos, sem deixar de
ter a clareza de que quem planeja e decide os encaminhamentos é o professor.

Reconhecemos o docente como sujeito responsavel pelo encaminhamento das
acoes de ensino e aprendizagem, mas questionamos a defesa do interesse do aluno
como norte desse processo. Com base na THC, postulamos que o0 ensino deve partir do
conhecimento cotidiano apresentado pelos discentes, alcando o conhecimento cientifico,
logo devemos promover o ensino do conhecimento mais elaborado e ndo oferecer o
minimo aos alunos.

O referido documento define planejamento como um instrumento didatico
necessario, flexivel e inacabado. Nesse sentido, expde dois modelos de planejamento,
sendo um cheio e um vazio. No planejamento cheio, elaborado previamente pelo
professor, encontram-se 0s objetivos, 0s conteudos e as estratégias. No planejamento
vazio, ha de se considerar os imprevistos apresentados pelos alunos ou pelo proprio
docente. Assim, acredita-s e que AA partir da i1ideia de

facil incorporar assuntos e acontecimentos relevantes ao grupo sem cairmos no

c o, t

pl an
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Outra preocupacdo mencionada pelo documento é em relacdo aos temas trazidos
para a escola, os quais, muitas vezes, precisam ser incorporados ao planejamento. S&o
solicitagBes vindas de todas as esferas imaginaveis: familias, campanhas, projetos
sociais sobre sawde, sobre alimenta-«o, sobi

nao sobrar tempo para trabalhos como os de leitura e de escrita. Todos os temas trazidos

para a escola s«o0o importantes, mas el es | 8
(GUEDES-PINTO et al., 2008, p. 25-26). Diante disso, os mesmos autores defendem que
A[...] o trabal h aoaomhecimento sobrs d letunaetaiescrda-cabe a

escola. Cabe a nos, professores e professoras, o trabalho em favor do dominio da leitura
e da escrita pel @NTelal s p.26). GUEDES

O planejamento também € visto pelo programa Pro-Letramento como instrumento
de avalia-«o, poi s, por meio del e, ® poss?
entendidas como o0os contewdos ao |l ongo da
concluséo, bem como rever o trabalho realizado conforme os avancgos apresentados
pelos alunos.

O documento é enfatico ao defender o planejamento como ferramenta a ser
utilizada pelo professor para conduzir sua pratica pedagogica. Guedes-Pinto et al. (2008,
p. 30) assim orientam: A[...] vsaomalsescraverbt ar
gue ali acontece, procurar compreender como a escola funciona e como nosso trabalho
funciona dentro del ao. Dessa forma, passamo
fazemos do jeito que o fazemos (analise) e também considerar como podemos modificar
nosso modo de trabal har e o (GUERES®IBTOetah ci on a
2008, p. 30).

Ao planejarmos nossas agbes em sala de aula, segundo o documento,
demonstramos os valores e 0s principios que orientam a nossa acéo pedagogica, além
de concretizarmos nossas intengdes de mudanca. Nesse caminho, no caderno
Planejamento escolar: alfabetizacéo e ensino da lingua portuguesa (BRASIL, 2012b),
discutem-se o planejamento do ensino na alfabetizacéo e o ensino e a aprendizagem do
component e curricular 6l 2ngua portuguesabt.

Na primeira parte do referido documento, ha discussdes acerca do porqué de
precisarmos planejar o ensino. Para ilustrar, compara-se a organiza¢ao do planejamento
escolar com o planejamento de a¢des pessoais no cotidiano. Desse modo, Magalhaes et

al. (2012) salientam que
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Precisamos planejar para fazermos escolhas coerentes, organizar
nossas rotinas, ter nossos objetivos delimitados, saber aonde queremos
chegar e 0 que precisamos ensinar aos nossos alunos. Para tanto, é
necessario termos uma visdo do processo mais amplo de aprendizado
gue sera desenvolvido durante todo o ano letivo, mas também do
processo micro, revelado por meio de um planejamento mais pontual,
marcado por intervalos de tempo (MAGALHAES et al., 2012, p. 7).

No documento, menciona-se, ainda, que o planejamento do processo de
alfabetizacdo, bem como o ensino e a aprendizagem de lingua portuguesa devem ser
conduzidos por quatro eixos: leitura, producdo de texto escrito, oralidade e andlise
linguistica.

Ao se respaldarem em Kleiman (2005), Magalhdes et al. (2012) enfatizam, no
documento, que levar as criangas a vivenciarem esses eixos € um desafio aos
professores, que somente podera ser vencido se forem considerados como ponto de
partida para o planejamento e para o0 encaminhamento da pratica pedagogica 0os géneros

textuais que circulam entre os diversos grupos sociais, cotidianamente. Assim,

[...] tomamos os usos dos géneros textuais como ponto de partida para a
pratica pedagdgica, com o objetivo primeiro de propiciar a vivéncia destas
praticas também em ambiente escolar e despertar nossos alunos para o
uso além dos muros da escola. Ensinar por meio dos usos dos géneros
textuais significa promover um ensino voltado para a vida, que propicie
verdadeiramente a formac&o do cidad&o participativo das préaticas sociais
que envolvem a cultura escrita (MAGALHAES et al., 2012, p. 8).

Ademais, postulam sobre a importéncia da organizagéo de planos anuais de
ensino e apresentam questfes elencadas por professores e alguns depoimentos que
exemplificam essas indaga-»es. Nesse se
corremos 0 risco de deixarmos determinados contetdos de lado, ou até mesmo
priorizarmos uns em detrimento de outros, prejudicando, assim, o aprendizado de N0ossos
alunoso ( MAGA LZOBE(S 16). Ressaltam, ainda, que a elaboracdo o
planejamento anual deve considerar as agbes e ter a clareza das metas a serem
alcancadas quanto a aprendizagem. A partir desse planejamento anual, o professor
podera elaborar planos semanais e diarios, organizando uma rotina de trabalho.

Na segunda parte do documento, discutem-se as rotinas da escola e da sala de
aula, referéncias para a organizacdo do trabalho do professor alfabetizador. Nesse

sentido, defende-se que

nt
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[...] a organizacdo e a sistematizacdo do trabalho pedagogico sdo muito
importantes para a aprendizagem dos alunos. A construcdo de uma
rotina escolar que contemple os diferentes eixos de ensino da lingua, por
meio de um planejamento elaborado com base na realidade de cada
aluno e escola, pode favorecer a realizacdo de atividades que ajudem a
promover a autonomia e a criatividade dos alunos no mundo da leitura e
da escrita (FERREIRA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 20).

Confirmando tal posicionamento, o documento, com base em Meirieu (2005),
enfatiza que, quando o aluno sabe o que sera trabalho durante o dia e ao longo da
semana, participa ativamente do processo pedagodgico, envolvendo-se em atividades e
em projetos desenvolvidos pela escola. Destarte, a definicdo de uma rotina contribui para
a organizacéo das atividades, das tarefas, do pensamento e da linguagem.
Diferentemente dos demais programas oficiais, a BNCC nao aborda claramente a
questdo do planejamento de ensino a ser realizado pelo docente. No corpo do
documento, porém, encontramos apontamentos que versam indiretamente sobre o
planejamento, uma vez que tr at am de Adeci s»es pedag:- gi
conhecimento, competéncias, habilidades, atitudes e valores, como demonstramos a
sequir:
[..] as decisbes pedagogicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicagdo clara do que
o0s alunos devem O0saberé (considerando
habilidades, atitudes e valores) e, [
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,

do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017,
p. 13).

Em todas as etapas de elaboracdo da BNCC, evidenciamos a defesa, a imposicao
e a obrigatoriedade de um ensino que desenvolva competéncias, habilidades, valores
etc., sendo o professor um indicador, um facilitador do processo. Com base em Duarte

(2008, p. 8), explicitamos que,

Nessa perspectiva, aprender sozinho contribuiria para o aumento da
autonomia do individuo, enquanto aprender como resultado de um
processo de transmissao por outra pessoa seria algo que nao produziria
a autonomia e, ao contrario, muitas vezes até seria um obstaculo para
alcanca-la.

O autor ainda ressalta que concorda com a ideia de que a educacao escolar deve

desenvolver no aluno a autonomia intelectual, a liberdade de pensamento e a expressao,
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a capacidade e a iniciativa de buscar novos conhecimentos por si mesmo. No entanto,

esclarece o seguinte:

[.]trataes e do fato de que as pedagogi as
estabelecam uma hierarquia valorativa, na qual aprender sozinho situa-

se em um nivel mais elevado que o da aprendizagem resultante da
transmissao de conhecimento por alguém. Ao contrario desse principio
valorativo, entendo ser possivel postular uma educacdo que fomente a
autonomia intelectual e moral por meio da transmissdo das formas mais

elevadas e desenvolvidas do conhecimento socialmente existente
(DUARTE, 2008, p. 8).

Aqui, seguiremos defendendo uma educacdo promotora das maximas
elaboracbes humanas, haja vista que temos, no materialismo histérico-dialético,
fundamentos para tal interpretacao, indo na contraméo do que postulam os documentos
e 0s programas oficiais.

Outro apontamento apresentado pela BNCC em gue observamos a articulacédo
com o planejamento se refere a elaboracdo de processos educativos voltados as
necessidades, as possibilidades e aos interesses dos alunos, bem como aos varios
desafios impostos pela sociedade contemporanea, principalmente o que diz respeito a
formacdo de novas geracfes. Para tanto, defende que compete a escola estimular a
reflexdo e a analise aprofundada, contribuindo, assim, para o desenvolvimento de alunos
com atitude critica em relacdo ao contetado midiatico. Salienta, porém, ser necessario que
a escola também aproveite o universo digital, instituindo novos modos de promover a
aprendizagem, o que permitird o compartilhamento de significados entre professores e

alunos.

4.4 PRATICA PEDAGOGICA DE ESCRITA E DE REESCRITA DE TEXTOS

A0 mencionarmos que uma crianga deve escrever e reescrever textos, estamos
falando sobre algo a ser ensinado na escola. E nesse ambiente com muita leitura, com
producéo escrita e com reflexdo sobre a lingua que se aciona a edificagdo de um texto
bem elaborado. Isso tudo, por sua vez, requer planejamento e encaminhamentos tedrico-
metodoldgicos intencionais e sistematizados.

Nesse sentido, destacam-se as orientagbes do programa Pro-Letramento em
relacdo as proposi¢ges de escrita e de reescrita de textos nos anos iniciais do ensino

fundamental. Segundo o documento, grande parte das criancas chega a escola sem
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saber fAcomoo, Apor queo e, muito eted r2@8a,
p. 48). E preciso explicar aos alunos que escrevemos para registrar conhecimentos, para
anotar compromissos, para partilhar vivéncias, sentimentos, para organizar nossas

rotinas etc. Nesse sentido, ha o seguinte postulado no documento:

Acredita-se que um processo eficiente de ensino-aprendizagem da
escrita deve tomar como ponto de partida e como eixo organizador a
compreensao de que cada tipo de situacdo social demanda um uso da
escrita relativamente padronizado. Essa relativa padronizacao,
nascida dos usos e func¢des sociais, é que justifica 0 empenho da escola
em ensinar e o empenho do aluno para aprender as convencgdes gréficas,
a ortografia, a c¢hamaetal, 20088 m 48l a

Além disso, Batista et al. (2008a) destacam que, desde os primeiros dias de aula,
as criancas podem produzir textos, mesmo que estejam iniciando o processo de
escolarizacdo. Para tanto, é necessario que essas a¢des estejam vinculadas a situacoes
de uso efetivo dessa linguagem e que tenham sentido para elas, cabendo a escola
possibilitar ao aluno o dominio da variedade culta da lingua, utilizando-a em praticas de
leitura e de producdo de textos. Ndo obstante, é preciso ter a clareza de que, na
sociedade, circulam outros textos que ndo seguem a mesma variedade linguistica. De tal
mod o, destaca o document o: AAprender a
adequada ao género de texto que se esta produzindo, aos objetivos que se quer cumprir
[...]0. Com i ss@, t@ mbreanc ia G ok inerastedos leitoeen

cul

t

previstos, ao suporte em gue ebal208tpo51)y a i

Quanto ao trabalho com os géneros textuais, o programa Pro-Letramento enfatiza
que, ao falar ou ao escrever, precisamos optar por um determinado género discursivo ou
textual. Tal escolha ocorre conforme as necessidades elencadas pelos sujeitos, o tema
selecionado e a intencionalidade ao produzir tal discurso. Ao se respaldar em Soares
(1999), Ferreira (2008) salienta que ao aluno devem ser oportunizadas condi¢des para
se apropriar da escrita como atividade discursiva em situacdes reais de producéo, bem
como atividades que lhe permitam estruturar seu texto, atendendo as caracteristicas de
cada género.

Nesse sentido, é necessario que aos alunos sejam propiciados momentos de
producdo em sala de aula, uma vez que, ao vivenciarem tais praticas, mesmo que ainda
nao dominem a leitura e a escrita de forma convencional, gradativamente passaréo a se
apropriar do sistema de escrita, levantando hipéteses sobre ele. A esse respeito, enfatiza-

se no documento o seguinte postulado:

es

S

t a

(O

el
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Dada a complexidade desse sistema, a mediacdo do(a) professor(a) €
fundamental: cabe a ele(a) conhecer o que os alunos pensam sobre a
escrita, escolher os textos que mais condizem com suas necessidades
cognitivas em determinados momentos e situacbes, organizar as
atividades que melhor se prestam ao trabalho com o sistema de escrita,
envolver os alunos no processo de ensino e aprendizagem e, sobretudo,
buscar as informacdes de que necessita para uma acao pedagdgica
eficaz (FERREIRA, 2008, p. 20).

Envolver os alunos no processo de producdo de texto € fundamental. Nessa
direcdo, o documento destaca que a producdo de texto coletiva é uma eficiente
estratégia, ja que, por meio dela, é possivel que a crianca aprenda a planejar o texto que
produzira, atentando-se a escolha do tema, da selecéo de ideias e ao seu encadeamento,
antes mesmo de dominar completamente a ortografia. Complementa a discussdo com a
informacédo de que, durante a producao coletiva, também cabe ao professor enfatizar a
coer°ncia textual, pois fAessa ® uma capaci de
desde o0s anos iniciais édtal, 2008 @ d9.tSegomao & 0 0  (
documento,

Para um texto ser coerente, € necessario que 0s elementos responsaveis
pela sua progressao tematica estejam de tal forma organizados que
possamos perceber, de forma clara, o desenvolvimento desse tema em
uma sequéncia légica, com comeco, meio e fim. E necessario, também,
que o texto se estruture dentro do género proposto. Quando
evidenciamos esses elementos bem articulados no texto, dizemos que
ha coeréncia, posto que tal texto possui uma organizacao interna que
permite sua compreenséo (BORTONE; RICARDO, 2008, p. 34).

Ainda quanto a producéo textual, 0 documento apresenta outro elemento também
fundamental para a organizacéo da estrutura do texto e que, portanto, deve ser proposto
em sala de aula pelo docente: a coesao, a qual é explicada desta maneira:

As estruturas coesivas que organizam o texto, fazendo dele um todo

coeso. Esses elementos sdo responsaveis por sua progressividade

textual. Por exemplo: Maria saiu, ela foi ao cinema. O pronome
negritado substitui O sujeito 6Maria
se continua a falar sobre a mesma pessoa, construindo, assim, a
progressividade do texto (BORTONE; RICARDO, 2008, p. 34, grifo do

autor).

A implementacdo dessas praticas salientadas pelo documento pode progredir
guando o professor propde a reescrita de textos. Assim sendo, o documento discute tais
pr8ticas como compl emento ° clareza dos te
di ficuldades dos alunos ® a segmenta-«o0 do

p. 36), indicando a necessidade de se explorar a paragrafagéo com os alunos.
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Segundo o documento, mesmo ndo havendo uma explicacao contundente do que
seja um paragrafo, podemosentendé-l o como o A[ .. .] agrupament
articula com outros paragrafos (ou agrupamentos) para formar um todo coeso O
(FERREIRA, 2008, p. 36). Nesse sentido, cabe ao professor, ao propor tal estratégia de
ensino, solicitar uma leitura atenta do texto selecionado aos alunos, os quais, por meio
de uma atividade reflexiva conjunta, identificardo as ideias afins e a segmentacéo do
texto, de modo a verificar as articulagdes entre os paragrafos.

O documento também destaca outras dificuldades encontradas pelos alunos ao
produzirem textos, como o uso de pontuagéo, o emprego de didlogos direto e indireto e
as concordancias verbal e nominal. Defende, assim, que esses fatos precisam ser
compreendidos em sua funcionalidade, por meio de reflexdo elucidativa entre professor

e alunos, especialmente pela interacdo constante do professor com o aluno-autor do

texto.

Quanto a avaliacdo dos textos produzidos pelos alunos, o documento apresenta
algumas recomenda-»es, como as seguintes: A
pronto e acabado, mas como um processo pass

nao veja, nas avaliacbes, apenas o0os Oerros6 dos al-losncorso: ®
ind2cios das dificuldades sentidas pelas cr
comparativos no que se refere s produ-»es d
p. 41).
A comparagcdo somente € cabivel, segundo o documento, entre textos de um
mesmo aluno, realizados em momentos diferentes, a fim de identificar se houve avancos
e em gue aspecto ele ainda precisa progredir. Dessa maneira, as recomendacées sao
finalizadas ¢ o mbreesset ad e® ngfuaes eGunfi lbearm t ext 0o n «
correto, mas um texto bem encadeado, bem ordenado, claro, interessante e adequado
aos seus objetivos e aos spudBRASIEe 2008pp:4)s 60 ( Al
No mesmo sentido, no caderno Planejamento escolar: alfabetizacdo e ensino da
lingua portuguesa (BRASIL, 2012a), defende-se a relevancia da pratica de leitura em sala
de aula para o processo de aprendizagem da escrita. Também se postula que é preciso
gue o professor leia para os alunos, despertando neles o gosto e o desejo por tal pratica.
Ressalta-se, porém, que ler ndo é contar historias, mas permitir que compreendam
elementos peculiares da escrita, como a estrutura sintatica, o vocabulario e a coesao. Ao
contar historias, o professor deixa de propiciar a convivéncia da crianga com a linguagem

escrita, afirma o documento.
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Em relacdo a producdo de textos, na primeira parte do referido documento,
menciona-se que essa pratica nao é tdo comum no primeiro ano do ensino fundamental,
uma vez que, devido a uma compreensao equivocada do professor, tal acdo pedagogica
€ adiada para os anos subsequentes de ensino. No entanto, Magalhdes et al. (2012,

p. 9) defendem que

[...] a crianca deve escrever espontaneamente desde as primeiras
semanas de aula. E necessario, entretanto, que o docente compreenda
gue copiar ndo € sindnimo de escrever, embora seja uma habilidade
necessaria a ser desenvolvida durante a alfabetizacdo.

Reconhecemos a importancia de diferenciar copia da escrita realizada pela
crianca, tal como fizeram Magalhdes et al. (2012). No entanto, se defendemos a
organizacao do ensino (planejado, intencional e sistematico), ndo podemos concordar
com o ensino espontaneo. Em sala, e claro, desde o primeiro ano de escolarizagéao,
devemos oportunizar préaticas pedagogicas planejadas nas quais a crianga se coloca em
atividade de escrita, diante da necessidade de registrar ou de comunicar algo a alguém.

Ainda no tocante a realizacdo de escritas pelas criancas no primeiro ano de
escolarizacdo, os autores expdem que é preciso deixd-l as fAescrever do
S 0 u b e rMagalhaes et al., 2012), pois € uma maneira de incentivar a busca por
estratégias para informar o que se pretende dizer ao leitor. Salientam que o papel do
professor como revisor do texto, quando este sera exposto em mural, € fundamental, uma
vez que, por meio dessa a¢do, a crianga passara a perceber que existe uma convencao

social que dita as regras da escrita. Por isso, sublinham que

[...] Despertar nas criangas o desejo de escrever é papel da escola, mas
sabe-se gque escrever apenas para o professor corrigir ou guardar ndo é
pratica sedutora para a crianga. Ter o que dizer e a quem dizer sé&o,
portanto, os primeiros passos para a formacdo da crianca sedutora de
textos (MAGALHAES et al., 2012, p. 10).

Segundo Magalhées et al. (2012), a escrita de textos na escola pode ocorrer
coletiva ou individualmente. De uma ou de outra forma, ao atuar como escriba em
determinada situacéo, o professor ensina as crianc¢as a diferenciar as linguagens oral e
escrita, a necessidade de organizar as ideias para registra-las no papel ou na lousa, a
revisar o que foi produzido, lendo e relendo o texto, e a elaborar estratégias de registro

para que elas se assumam como autores.
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Referente a analise linguistica, 0 documento expde que esta deve ser voltada para
a reflexdo acerca da lingua e do seu funcionamento, desenvolvida simultaneamente ao
uso e as func¢des sociais dos géneros textuais, da leitura e da producéo de textos escritos
e orais. Os autores, com base em Morais (2002 apud MAGALHAES et al., 2012, p. 12),
enfatizam que A[...] a escola NéO deve gast
alfabetizandos, durante os trés primeiros anos do ensino fundamental, fazendo-os
decorar as nomenclaturas e taxonomias pouco Uteis da gramatica pedagogica
tradici onal 0.

No caderno O trabalho com géneros textuais na sala de aula (DUBEUX; SILVA,
2012a), discute-se a pratica com 0s géneros textuais a se efetivar em sala de aula.
Afirma-se que € preciso propor o trabalho com os diferentes géneros, de modo que os
alunos possam produzir e ler textos com diferentes propésitos, bem como refletir sobre
as finalidades, as formas composicionais e 0s recursos estilisticos proprios de cada
género. Nesse sentido, também € pertinente destacar a necessidade de se compreender
a diferenca entre géneros textuais e tipologias textuais para encaminhar a pratica
pedagbgica em sala de aula. Respaldando-se em Marcuschi (2010), em Mendonca
(2005a) e em outros estudiosos, as autoras do caderno mencionado esclarecem o que

séo tipos textuais:

Referimo-nos a tipos textuais para tratarmos de sequéncias teoricamente
definidas pela natureza linguistica da sua composicao: narracao,
exposi¢cdo, argumentacdo, descricdo, injuncdo. Nao sdo textos com
funcdes sociais definidas. Séo categorias tedricas determinadas pela
organizacdo dos elementos lexicais, sintaticos e relagées légicas presentes
nos documentos a serem falados ou escritos, distinguindo-se capacidades
de linguagem requeridas para a producéo de diferentes géneros textuais
(DUBEUX; SILVA, 2012a, p. 7).

Com base em Schneuwly e Dolz (2004), as referidas autoras definem géneros
textuai s cC omo Al . . . ] i nstrumentos cul tur ai
historicamente mutaveis e relativamente estaveis. Emergem em diferentes dominios
discursivos e se concretizam em textos, que S«o0 singul areso (DUB
p. 7). Cada sociedade traz um legado de géneros textuais que sao utilizados para partilhar
conhecimentos comuns. Em funcdo das mudancas sociais, 0s géneros textuais sofrem
alteracbes, desaparecem, transformam-se em outros géneros, ou seja, Novos géneros
séo constituidos a partir de novas atividades sociais.
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O grande desafio para o ensino de lingua portuguesa € trabalhar a diversidade
textual na sala de aula, de modo a aprofundar o que é especifico de cada género textual
e a considerar as situagfes de uso também distintas. Por isso, Dubeux e Silva (2012a,

p. 9) afirmam o seguinte:

[...] enfatizamos a importancia de se proporcionar aos alunos contatos
com os mais diversos géneros textuais. [...] 0 ensino da leitura e da escrita
na escola pode ser sistematizado de forma que o aluno possa refletir,
apropriar-se e usar diversos géneros textuais. [...] com uma proposta de
aprendizagem em espiral, um mesmo género pode ser trabalhado em
anos escolares diversos ou até na mesma série, com variacdes e
aprofundamento diversos.

No entanto, as autoras alegam preocupacéo e destacam alguns cuidados a serem
tomados pelo professor ao propor encaminhamentos cujo objeto de ensino sdo os
géneros textuais. Dessa forma, orientam o trabalho a ser implementado assim:

1. escolher os textos a serem lidos, considerando-se nao apenas 0s
géneros a que pertencem, mas, sobretudo, o seu contetdo (o que € dito),
em relacdo aos temas trabalhados. O objetivo € que as criangas
aprendam a ler e escrever, mas também aprendam por meio da leitura e
da escrita;

2. propor situagdes de leitura e produgéo de textos com finalidades claras
e diversificadas, enfocando os processos de interacdo e ndo apenas as
reflexdes sobre aspectos formais;

3. escolher os géneros a serem trabalhos com base em critérios claros,
considerando-se, sobretudo, os conhecimentos e habilidades a serem
ensinados; relaces entre os géneros escolhidos e os temas/contetidos
a serem tratados;

4. abordar os géneros considerando ndo apenas aspectos composicionais
estilisticos, mas, sobretudo, os aspectos sociodiscursivos (processos de
interacéo, como as finalidades, tipos de destinatarios, suportes textuais,
espacos de circulagdo...) (DUBEUX; SILVA, 2012a, p. 9).

No documento, defende-se, portanto, que o trabalho realizado em sala com os
textos deve articular-se com o ensino dos géneros textuais, contribuindo, dessa forma,
para a aprendizagem da leitura e da producao de textos proposta em sala de aula.

No segundo texto do documento, intitulado Registro e analise da pratica no 2° ano
do Ensino Fundamental: os textos na sala de aula, Dubeux, Carvalho e Teixeira (2012b)
apresentam registros da pratica pedagoégica implementada por uma professora do 2.° ano
do ensino fundamental. O objetivo dessa discussdo, de acordo com as autoras, €
apreender como o trabalho desenvolvido em sala de aula pode voltar-se para o estudo
aprofundando de um género textual, a fim de desenvolver conhecimentos e capacidades
de compreensao e de producéo de textos.
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Nesse sentido, ao preparar a turma para a producédo de texto, a professora deve,
inicialmente, fazer uma sintese oral das tematicas abordadas durante as aulas. Dubeux,
Carvalho e Teixeira (2012b, p. 25) elucidam que

s

[...] essa prética € importante porque leva o estudante ndo s6 a
entender o porqué de estar fazendo uma dada producéo e se sentir
motivado em realizar essa atividade, mas também para mostrar que na
vida escrevemos sempre por alguma raz&o, com alguma finalidade
social.

As autoras relatam que a professora foi verificando, ao longo da producéo, como
os alunos estavam organizando suas ideias, tirando duvidas sobre a escrita de algumas
palavras, sem intervir no texto, e recomendando-lhes que, antes de iniciar a escrita,
planejassem o que e como escreveriam.

Por isso, Dubeux, Carvalho e Teixeira (2012b) acrescentam que, para ensinar
diferentes géneros textuais, ndo basta ao professor dominar a estrutura composicional
do género e a sua finalidade; ele precisa buscar informacdes relevantes para elaborar o
contetdo que compora o texto. Fundamentadas em Brandao (2006), elas anunciam que
étarefa docente A[...] propor a leitura de text
seu grupo de alunos, assim como proporcionar um bom trabalho de exploracdo e
compreens«o desses textoso (DUBEUX; CARVALH

Pautadas em Mendonca e Leal (2005b), as autoras ainda defendem que o
trabalho com os géneros textuais, em diferentes séries, depende dos objetivos, das
habilidades e das competéncias que o professor pretende desenvolver. Por
conseqguéncia, 0 mesmo género textual proposto em séries diferentes deve considerar os
niveis de aprofundamento solicitados em cada etapa do ensino.

O caderno O trabalho com os diferentes géneros textuais em sala de aula:
diversidade e progresséo escolar andando juntas (BRASIL, 2012d) foi organizado para
pensarmos o0 ensino com géneros textuais no 3.° ano do ensino fundamental. Assim como

os demais, inicia convidando o leitor a uma conversa e apresenta o seguinte:

Nesta unidade, discutiremos o trabalho com os diversos géneros textuais
em sala de aula e apresentaremos algumas estratégias para a selecéo e
utilizacéo dos textos em turmas de alfabetizagdo. Partimos em defesa de
gue o contato/estudo desses diferentes géneros possibilita, ao aluno, um
conhecimento de mundo amplo e favoravel & sua construgdo de
conhecimentos (BRASIL, 2012d, p. 5).

A fim de defender que o aluno tenha contato com os diversos géneros textuais, o

documento apresenta, em seu primeiro texto, de autoria de Silva (2012), uma proposta
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para se pensar a selecado dos géneros, bem como a sua progressao pelo estudante. Por
existir uma multiplicidade de géneros textuais circulando na sociedade, reconhece-se,
inclusive, que a escola ndo tem condi¢cdes de ensinar todos eles e que, portanto, 0s
professores encontram dificuldades para selecionar os géneros a serem trabalhados em
sala de aul a. |l sso n«o quer dizer que 0fJ

géneros e comecar a estabelecer uma hierarquia entre eles, determinando quais devem

ser exploradosemcada anoo (SILVA, 2012, p . 7). Pe
Al . .. ] gue esta progress«o seja garantida
didg§ticoso (SILVA, 2012, p. 7). Dessa f or ma

mesmo género textual ser trabalhado em anos, em ciclos ou em séries diferentes, desde
gue sejam propostas abordagens mais complexas.

N&o obstante, ha professores que, de fato, ndo tém essa clareza em relagdo ao
trabalho com os géneros textuais. A duvida os faz levar para a sala de aula qualquer
género ou propor a producao de qualquer texto, desconsiderando todos os elementos
necessarios para a sua apropriacao, sobretudo os que levam a reflexao acerca dos usos
linguisticos. Nesse sentido, acreditamos que o ato de planejar, bem como a formacgéo
continuada em servico podem contribuir para o estudo de questbes relacionadas a

organizacao do ensino. Assim, a autora postula que,

Para realizar esse trabalho progressivo com o0s géneros, o professor
precisa conhecer bem quais habilidades os seus alunos ja possuem e
estabelecer quais sdo aquelas almejadas (perfil de entrada e perfil de
saida esperado para aquele ano). Entao, diagnosticar sempre deve ser
sua primeira agéo (SILVA, 2012, p. 7).

Apoiada em Dolz e Schneuwly (2004), a autora propde que o professor, ao longo
do ano, escolha géneros com caracteristicas composicionais, sociodiscursivas e
linguisticas parcialmente diferentes entre si, a fim de permitir, dessa forma, aos alunos a
realizacdo de diferentes operacdes de linguagem e a apropriacao de diversas praticas de
letramento.

Em busca de ilustrar tal situa¢éo, o0 documento apresenta um quadro com géneros

divididos em 11 grupos, conforme exposto na sequéncia.



126

Quadro 141 Agrupamento dos géneros textuais

1) Textos literarios ficcionais

S&o textos voltados para a narrativa de fatos e
episoddios do mundo imaginario (ndo real).
Dentre eles, podemos destacar: contos,
lendas, fébulas, cronicas, obras teatrais,
novelas e causos.

2) Textos do patrimonio oral, poemas e
letras de musicas

Os textos do patrimbnio oral, logo que sao
produzidos, tém autoria, mas, depois, sem um
registro  escrito, tornam-se  andnimos,
passando a ser patriménio das comunidades.
Sao exemplos: as trava-linguas, parlendas,
quadrinhas, adivinhas, provérbios. Também
fazem parte do segundo agrupamento 0s
poemas e as letras de musicas.

3) Textos com a finalidade de registrar e
analisar as agdes humanas individuais e
coletivas e contribuir para que as
experiéncias sejam guardadas na memoria
das pessoas

Tais textos analisam e narram situacdes
vivenciadas pelas sociedades, tais como as
biografias, testemunhos orais e escritos, obras
histéricas e noticiarios.

4) Textos com a finalidade de construir e
fazer circular entre as pessoas o0
conhecimento escolar/cientifico

Sao textos mais expositivos, que socializam
informagdes, por exemplo, as notas de
enciclopédia, os verbetes de dicionério, o0s
seminarios orais, 0s textos didaticos, os
relatos de experiéncia cientificas e os textos
de divulgacéo cientifica.

5) Textos com a finalidade de debater
temas que suscitam pontos de vista
diferentes, buscando o convencimento do
outro

Com base nos textos do agrupamento 5, 0s
sujeitos  exercitam suas capacidades
argumentativas. Cartas de reclamacéo, cartas
de leitores, artigos de opinido, editoriais,
debates regrados e reportagens s&o exemplos
de textos com tais finalidades.

6) Textos com a finalidade de divulgar
produtos efou servicos e promover
campanhas educativas no setor da
publicidade

Aqui, a persuaséo também estéa presente, mas
com a finalidade de fazer o outro adquirir

produtos elou  servicos ou  mudar
determinados comportamentos. Séo
exemplos: cartazes educativos, anuncios

publicitarios, placas e faixas.

7) Textos com a finalidade de orientar e
prescrever formas de realizar atividades
diversas ou formas de agir em
determinados eventos

Fazem parte do grupo sete os chamados
textos instrucionais, tais como, as receitas, 0s
manuais de uso de eletrodomésticos, as
instrucbes de jogos, as instrugcbes de
montagem e 0s regulamentos.

8) Textos com a finalidade de orientar a
organizacdo do tempo e do espago nas
atividades  individuais e  coletivas
necessarias a vida em sociedade

Séo eles: as agendas, 0s cronogramas, 0S
calendarios, os quadros de horarios, as
folhinhas e os mapas.

9) Textos com a finalidade de mediar as
acOes institucionais

Sao textos que fazem parte, principalmente,
dos espacos de trabalho: os requerimentos, 0s
formularios, os oficios, os curriculos e o0s
avisos.

10) Textos epistolares utilizados para as
mais diversas finalidades

As cartas pessoais, 0s bilhetes, os e-mails e
os telegramas medeiam as relactes entre as
pessoas, em diferentes tipos de situagbes de
interacao.

11) Textos néo verbais

Os textos que ndo veiculam a linguagem
verbal, escrita, tendo, portanto, foco na
linguagem n&o verbal, tais como as historias
em quadrinhos somente com imagens, as
charges, pinturas, esculturas e algumas
placas de transito compdem tal agrupamento.

Fonte: Silva (2012, p. 8-9).
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Todos os géneros pertencentes a esses agrupamentos podem circular nas salas
de aula, levando o aluno a compreender seu uso, sua finalidade e sua organizacdo, bem
como a se apropriar de estratégias discursivas a serem utilizadas em seu cotidiano. Silva
(2012), porém, afirma que trés esferas discursivas devem ser priorizadas nos anos iniciais
do ensino fundamental: a literéria, a académica/escolar e a midiatica.

A pesquisadora salienta que, quando determinado género textual é explorado em
sala de aula, propicia-se o desenvolvimento de certas operacdes de linguagem, isto €,
aquelas ligadas ao agrupamento ao qual pertence o género textual selecionado e nédo a
outro, favorecendo, dessa forma, o aprendizado de outros géneros textuais do mesmo
agrupamento. Por isso, quando uma proposta de producédo de texto € lancada em sala

de aula, o docente deve considerar que

[...] h& alunos com mais facilidade, por exemplo, na producdo de textos
com a finalidade de debater temas controversos; ja outros podem ter mais
habilidade em construir textos narrativos ficcionais. Se trabalharmos com
géneros pertencentes a um Unico grupo, os alunos com dificuldades de
lidar com géneros deste grupo poderéo encarar o ato da escrita como um
obstaculo constante, algo dificil de ser superado, desmotivando-os para
as outras aprendizagens (SILVA, 2012, p. 10).

Comumente, vemos situacbes semelhantes a descrita na citacdo ocorrendo em
sala de aula, seja pela falta de esclarecimento do professor, seja pela dificuldade em
compreender e em encaminhar metodologicamente tais proposicdes. Por isso, €
importante retomarmos o que Silva (2012, p. 10) diz sobre a escrita de diferentes géneros;
segundo el a, af . . . ] ao variarmos o0os g°

também mostrarem suas melhores habilidades e, assim, contribuimos para manté-los

ner oO:¢

motivados a continuar seu processo de apropt

Quanto a producao de textos coletivos, em sua terceira parte, o documento indica
gue, por meio de tais proposi¢des, o aluno aprende sobre o ato de escrita e sobre os
proprios textos. Esclarece-se, conforme Guerra (2009), que, nesse momento da
producéo, o aluno é levado a organizar seus conhecimentos e € provocado a expor suas

ideias, interagindo com o grupo.

No momento da producdo de texto, varios conhecimentos sé&o
mobilizados tanto em relacdo ao tema quanto em relacdo aos géneros
discursivos. Na producéo coletiva do texto, ndo é diferente, mas, além de
organizar esses conhecimentos para a escritura do texto, o aluno €
desafiado a explicitar tais conhecimentos para que a partir da troca de
ideias, sentimentos, valores e informacdes venha a interagir com o outro
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(aluno e/ou professor) para que sejam tomadas as decisBGes coletivas,
levando o grupo a avaliar e selecionar as informagdes e ideias que iréo
constituir o texto (GUERRA, 2009 apud BRASIL, 2012, p. 30).

No caderno Vamos brincar de reinventar historias (ROSA et al, 2012),
apresentam-se algumas reflexdes de professores que afirmam abandonar a hora da
historia ou a leitura deleite em funcdo de demandas curriculares que acabam ocupando
todo o tempo de aula. Fundamentando-se na THC, os autores expdem que a escola, 0s
conteldos e as relacdes pedagogicas impulsionam o desenvolvimento infantil. Por isso,
€ imprescindivel propor desafios que possibilitem a crianga avangar em seu aprendizado.
Nesse sentido, os estudiosos anunciam que as atividades ludicas vivenciadas com os
pares e articuladas as estratégias cognitivas promovem o desenvolvimento das funcdes
mentais superiores associadas ao pensamento e a linguagem.

[...] A apropriacéo do repertério de brincadeiras e jogos que constituem o
patriménio cultural, bem como as atividades ludicas, sd&o um bom
caminho para que as criangas, em interagdo com pares e utilizando
estratégias cognitivas, desenvolvam as fungdes mentais superiores
associadas ao pensamento e a linguagem (ROSA et al., 2012, p. 7).

Ademais, os autores apontam para a relevancia do brincar para a criacdo de
situacBes imaginarias e afirmam que, por meio da brincadeira, a crianca reproduz o
di scurso externo e o internaliza, de modo a
brincar, ela movimenta-se em busca de parceria e na exploragédo de objetos, comunica-
Se com seus pares, se expressa através de multiplasli n g u a g e R@SAEtal., 20120 (
p. 7).
Dada a importancia do uso das multiplas linguagens pela crianca, evidenciamos o
gue postula a BNCC, no que concerne ao desenvolvimento da linguagem nos anos
iniciais do ensino fundamental. No referido documento, a area de linguagens é composta
pelos seguintes componentes curriculares: lingua portuguesa, arte e educacéo fisica. Tal

organizagao tem como finalidade

Possibilitar aos estudantes participar de praticas de linguagem
diversificadas, que Ihes permitam ampliar suas capacidades expressivas
em manifestacdes artisticas, corporais e linguisticas, como também seus
conhecimentos sobre essas linguagens, em continuidade as experiéncias
vividas na Educacéo Infantil (BRASIL, 2017, p. 61).
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A area de linguagens deve garantir aos estudantes do ensino fundamental o
desenvolvimento de seis competéncias especificas anunciadas na BNCC, em consonancia
com as competéncias gerais®®, como se pode conferir no Quadro 15 a seguir.

Quadro 151 Competéncias especificas de linguagens para o ensino fundamental, segundo a
BNCC
1. Compreender as linguagens como construcdo humana, histérica, social e cultural, de
natureza dindmica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significacdo da
realidade e expresséo de subjetividades e identidades sociais e culturais.
2. Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e linguisticas) em
diferentes campos da atividade humana para continuar aprendendo, ampliar suas
possibilidades de participacéo na vida social e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade
mais justa, democratica e inclusiva.
3. Utilizar diferentes linguagens i verbal (oral ou visual-motora, como Libras e escrita), corporal,
visual, sonora e digital i, para se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao dialogo, a resolucao de
conflitos e a cooperacéao.
4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o0 outro e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo responsavel em
ambito local, regional e global, atuando criticamente frente a questdes do mundo
contemporaneo.
5. Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestacdes
artisticas e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patrimonio
cultural da humanidade, bem como patrticipar de praticas diversificadas, individuais e coletivas,
da producéo artistico-cultural, com respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas.

80 Competéncias gerais da BNCC (BRASIL, 2017, p. 9-10): 1. Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva. 2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem proépria das ciéncias, incluindo a
investigacgao, a reflexao, a andlise critica, a imaginacao e a criatividade, para investigar causas, elaborar
e testar hip6teses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas. 3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producao artistico-cultural. 4.
Utilizar diferentes linguagens 1 verbal (oral ou visual-motora, como Libras e escrita), corporal, visual,
sonora e digital i, bem como conhecimentos das linguagens artisticas, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informages, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mutuo. 5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informagdes e comunicacéo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. 6. Valorizar a diversidade
de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
entender as relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania
e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade. 7. Argumentar
com base em fatos, dados e informag8es confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos
de vista e decisbes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e 0 consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético
em relacéo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. 8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de
sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas
emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas. 9. Exercitar a empatia, 0
dialogo, a resolucédo de conflitos e a cooperacéo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro
e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagéo da diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza. 10. Agir
pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacéo,
tomando decisGes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
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6. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacéo e comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo as escolares), para se
comunicar por meio das diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver
problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos.

Fonte: Brasil (2017, p. 63).

Levando em consideragcdo o quadro exposto, verificamos a proposicdo do
desenvolvimento de inUmeras capacidades dos alunos, a fim de prepara-los para serem
sujeitos integrais, participantes e atuantes em sociedade. No entanto, compreendemos
qgue isso nao ocorre de modo tdo simples; por isso, € preciso articular elementos
fundamentais na composicéo desse desenvolvimento, como a formagéo do professor e
a proposicao de situacdes significativas de uso da lingua em praticas sociais.

Nesse senti do, ret omamos 0Ss significad
Ahabilidadeo, presentes na BNCC. AParjfentes
alcancado pelo individuo, portanto algo pronto, o que néo exigira do aluno continuar em
acao, aprendendo, desenvolvendo-se, constituindo-se como ser humano.

E recorrente a articulagdo no documento ao conceber o ensino de qualidade
mediante o desenvolvimento de competéncias ao longo da escolarizacdo. Em relacdo a
escrita e a reescrita de textos, no eixo correspondente a tal pratica, o documento indica
que esse espaco é compreendido por acdes relacionadas a interacdo e a autoria de
textos escrito, oral e multissemiotico, sendo de autoria individual ou coletiva, ao ter
finalidades diversas e projetos enunciativos. Para tanto, apresenta alguns exemplos a
serem implementados em sala, como

[...] construir um album de personagens famosas, de herois/heroinas ou
de vildes ou vilas; produzir um almanaque que retrate as praticas culturais
da comunidade; narrar fatos cotidianos, de forma critica, lirica ou bem-
humorada em uma crdnica; comentar e indicar diferentes produgfes
culturais por meio de resenhas ou de playlists comentadas; descrever,
avaliar e recomendar (ou ndo) um game em uma resenha, gameplay ou
vlog; escrever verbetes de curiosidades cientificas [...] (BRASIL, 2017,
p. 74).

O documento também defende uma pratica de producdo de textos que
compreenda dimensfes inter-relacionadas ao uso e a reflexdo. Para exemplificar,
reproduzimos, no Quadro 16, as proposi¢coes a esse respeito.
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Quadro 161 Tratamento das praticas de producdo de textos

Consideracéo e reflexao
sobre as condicbes de
producéo dos textos que
regem a circulacéo de
diferentes géneros nas
diferentes midias e campos
de atividade humana

I Refletir sobre diferentes contextos e situacdes sociais em que
se produzem textos e sobre as diferengas em termos formais,
estilisticos e linguisticos que esses contextos determinam,
incluindo-se, ai, a multissemiose, bem como caracteristicas da
conectividade (uso de hipertextos e hiperlinks, dentre outros,
presentes nos textos que circulam em contexto digital).

fAnalisar as condic¢des de produgéo de texto no que diz respeito
ao lugar social assumido e & imagem que se pretende passar
a respeito de si mesmo; ao leitor pretendido; ao veiculo ou a
midia em que o texto ou producdo textual vai circular; ao
contexto imediato e ao contexto sdcio-histérico mais geral; ao
género do discurso/campo de atividade em questao etc.

flAnalisar aspectos sociodiscursivos, tematicos, composicionais
e estilisticos dos géneros propostos para a producao de textos,
estabelecendo relacdes entre eles.

Dialogia e relag&o entre
textos

fOrquestrar as diferentes vozes nos textos pertencentes aos
g°neros |liter8rios, fazendo
do discurso direto, indireto e indireto livre.

{Estabelecer relacbes de intertextualidade para explicitar,
sustentar e qualificar posicionamentos, construir e referendar
explicacOes e relatos, fazendo usos de citaces e paréafrases,
devidamente marcadas e para produzir parddias e
estilizacdes.

Alimentagdo tematica

{ISelecionar informacbes e dados, argumentos e outras
referéncias em fontes confiaveis impressas e digitais,
organizando, em roteiros ou outros formatos o material
pesquisado, para que o texto a ser produzido tenha um nivel
de aprofundamento adequando (para além do senso comum,
guando for esse o caso) e contemple a sustentacdo das
posicdes defendidas.

Construcéo da textualidade

{ Estabelecer relacdes entre as partes do texto, levando em
consideracgéo a constru¢do composicional e o estilo do género,
ao evitar repeticbes e usar adequadamente elementos
coesivos que contribuam para a coeréncia, a continuidade do
texto e sua progressao tematica.

fOrganizar e/ou hierarquizar informages, tendo em vista as
condi¢cbes de producédo e as relagcbes logico-discursivas em
jogo: causa/efeito; definicio/exemplos etc.

ffUsar recursos linguisticos e multissemiéticos de forma
articulada e adequada, tendo em vista o contexto de producéo
do texto, a construcdo composicional e o estilo do género e 0s
efeitos de sentido pretendidos.

Aspectos notacionais e
gramaticais

flUtilizar, ao produzir textos, os conhecimentos dos aspectos
notacionais i ortografia padrdo, pontuacdo adequada,
mecanismos de concordancia nominal e verbal, regéncia
verbal etc., sempre que 0 contexto exigir o uso da norma-
padréo.

Estratégias de producgéo

fDesenvolver estratégias de planejamento, revisao, edicdo,
reescrita/redesign e avaliagdo de textos, considerando-se sua
adequacao aos contextos em que foram produzidos, ao modo
(escrito ou oral; imagem estatica ou em movimento etc.), a
variedade linguistica e/ou semioses apropriadas a esse
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contexto, os enunciadores envolvidos, o género, 0 suporte, a
esfera/campo de circulagdo, adequacgdo a norma-padréo etc.
flUtilizar softwares de edicéo de texto, de imagem e de audio
para editar textos produzidos em vérias midias, explorando os
recursos multimidias disponiveis.

Fonte: Brasil (2017, p. 75-76).

Conforme as consideragfes encontradas no Quadro 16, é possivel observar, no
ltimo aspecto abordado 1 estratégias de producédo i, que cabe ao docente, além de
propiciar a escrita de texto em sala, elaborar acdes de revisdo, de edi¢ao, de reescrita e
de avaliagéo.

Ainda no que tange a escrita de texto, destacam-se, no documento, 0s objetos de
conhecimento e as devidas habilidades a serem desenvolvidos com alunos do 1.° ao 5.°
ano do ensino fundamental. S&o objetos de conhecimento o planejamento de texto, a
revisdo de textos, a edicao de textos e a utilizacdo de tecnologia digital. J& as habilidades

sao estas:

Planejar, com a ajuda do professor, o texto que sera produzido,
considerando a situagdo comunicativa, 0s interlocutores (quem
escreve/para quem escreve); a finalidade ou o propoésito (escrever para
gué); a circulacé@o (onde o texto vai circular); o suporte (qual é o portador
do texto); a linguagem, organizacdo e forma do texto e seu tema,
pesquisando em meios impressos ou digitais, sempre que for preciso,
informacdes necessarias a producdo do texto, organizando em tépicos
os dados e as fontes pesquisadas (BRASIL, 2017, p. 93).

Menciona-se, no documento, que, apds a producdo do texto, sdo necessarias
acdes para desenvolver outra habilidade: a revisdo. Trata-s e do moment o de
revisar o texto produzido com a ajuda do professor e a colaboracdo dos colegas, para
corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo cortes, acréscimos, reformulacdes, correcbes de
ortografia e pontua-«o00 (BRASIL, 2017, p. 9
Nfeditar a vers«o final do texto, em col abo
professor, ilustrando, guando f or O caso, em suporte ad
(BRASIL, 2017, p. 93).

Diante das orienta¢des expostas pelos documentos e pelos programas oficiais no
gue compete ao ensino de escrita e de reescrita de textos, elucidamos que, desde o inicio
do processo de escolarizagéo, ao aluno devem ser propiciados momentos em que possa
produzir e revisar textos. No entanto, defendemos que todas as praticas pedagdgicas,
inclusive e principalmente as que envolvem o ensino da escrita e da reescrita de textos,
carecem de organizacdo, ou seja, de planejamento, de intencionalidade e de
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sistematicidade. Assim, havera o uso efetivo da linguagem, repleto de sentido e de
significado.

4.5 FORMACAO DOCENTE

No tocante a formacdo docente, os documentos selecionados demonstram, de
forma contundente, a preocupacédo em fornecer contribui¢cdes tedrico-metodologicas para
a implementagéo do trabalho do professor em sala de aula.

O programa Pro-Letramento compreende a formacdo continuada como uma
exigéncia do mundo atual para o exercicio da atividade profissional. Tal formacéo, porém,
ndo pode ser entendida como uma ac¢do a compensar a formacéo inicial que foi fragil.
Nesse sentido, esclarece-s e 0 segui nt e: Al . .. o conheci
inicial se reelabora e se especifica na atividade profissional, para atender a mobilidade, a
compl exidade e a diversidade das situa-»es
(BRASIL, 2012a, p. 1).

A busca por intervengdes adequadas conduz o docente a participar de programas
de formacéo continuada, o que propicia uma atitude investigativa e reflexiva, promovendo
aprendizagens que vao além da mera aplicacdo do conteudo estudado. Assim sendo, 0
documento indica que

A formacao continuada de carater reflexivo considera o professor sujeito
da acdo, valoriza suas experiéncias pessoais, suas incursdes tedricas,
seus saberes da pratica e possibilita-lhe que, no processo, atribua novos
significados a sua pratica e compreenda e enfrente as dificuldades com
as quais se depara no dia-a-dia (BRASIL, 2012a, p. 1).

A articulacdo entre formacdo e profissionalizacdo ndo pode ser esquecida,
conforme ressalta o programa mencionado, uma vez que, ao elaborar politicas publicas
de formacédo, propdem-se acgdes efetivas para aprimorar a qualidade do ensino, para
melhorar as condi¢Ges de trabalho docente e para contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores.

Destacamos também que o PNAIC tem um caderno organizado, especificamente,
para discutir a formacéo de professores. Em relacéo ao papel do professor na sociedade,

0 documento postula o seguinte:

Os professores séo pecas-chave para que o conhecimento continue a ser
construido e desenvolvido no mundo. A medida que as sociedades se
modernizam e se complexificam, cresce a demanda por professores das
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diversas areas de conhecimento. Esses precisam ser cada vez mais
preparados para acompanhar as inumeras transformagdes da sociedade
contemporanea (FERREIRA, 2012, p. 8).

No documento, ainda se menciona, que, ao longo da historia, diversas maneiras
foram pensadas para preparar as pessoas para atuarem na funcdo docente, o que
impulsionou movimentos de politicas de formacdo. Na década de 1890 a 1971, esses
docentes eram preparados apenas antes da atuacdo profissional ou por meio do
magistério ou de formacéao similar ou por meio da graduacéo em Pedagogia. Atualmente,
a formacédo tem um outro carater quanto aos aspectos politico, econémico e cultural,
devido as mudancas ocorridas na sociedade do século XX. Dessa maneira, a formacao
recentemente deve ser continuada, afirma Ferreira (2012).

Além disso, o documento apresenta principios gerais da formacédo continuada e
diferencia as formagdes inicial e continuada. Na formacéo inicial, apesar de alguns
estudantes j& atuarem na funcdo docente, a maioria ocupa, na instituicdo formativa, o
papel de estudante e ndo o de profissional. Em contrapartida, na formacéo continuada,
os individuos exercem os papéis de estudante e de profissional a0 mesmo tempo.
Contudo, o que tem ocorrido, como destaca o documento, € um descompasso entre
essas duas modalidades formativas, uma vez que, na formagéo inicial, enfatiza-se mais
a teoria, enquanto, na formacdo continuada, evidencia-se mais a pratica. Ao se
fundamentar em Imbernon (2010), Ferreira (2012, p. 11) afirma, no documento, que
A[...] se deve buscar sempre um equil2brio
inicial ou continuadao.

Essa busca pelo equilibrio levara professores a se engajarem de modo ativo na
formacéao proposta, haja vista que o0 engajamento ativo propicia a transformacéao do fazer

pedagdgico cotidiano do docente. Assim,

[...] os conhecimentos aos quais os professores tém acesso, por meio da
formacdo continuada, s&@o incorporados em funcdo de complexos
processos que ndo sao apenas cognitivos, mas socioafetivos e culturais.
Nesse sentido, vé-se que o professor ndo participa dessas acdes apenas
se apropriando de conteudos que sdo ensinados, mas ele também
mobiliza os conhecimentos/conteudos, tendo o seu cotidiano pessoal e
profissional como referéncia. A partir dai, torna-se necessario
principalmente olhar para os professores sob o ponto de vista cultural e
subjetivo (FERREIRA, 2012, p. 12).

Em relacéo a reflexividade da préatica docente, Ferreira (2012), fazendo referéncia

a Houpert (2005), menciona que essa capacidade precisa fazer-se presente no cotidiano
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do professor, justamente por favorecer a tomada de decisdes e por ser possivel antecipar
as a-»es cognitivas dos alunos. Para tant o,
seria, portanto, a alterndnciaent re a pr 8ti ca/teori al/lpr8ticao

Tal reflexividade precisa, também, estender-se para a mobilizacdo dos
conhecimentos docentes. Segundo o documento, todo profissional, quando chega a
formacdo docente continuada, ja possui conhecimentos; no entanto, precisa
compreender que eles podem ser modificados, trocados, reconstruidos, ampliados ou,
até mesmo, abandonados. Por isso, os programas de formacdo docente devem
apresentar o que pensam em relacdo ao saber e a pratica docentes, 0 que permitira ao
professor escolher determinadas abordagens em detrimento de outras, mesmo nao tendo
a certeza de que dard certo, ou, até mesmo, associar todas elas para ajustar tais
orientacOes a realidade de sua sala de aula.

Para finalizar a discussdo, afirma-se, no documento, que toda proposta de
formacéo precisa estar associada a e fundamentada em um entendimento de suijeito, de
sociedade e de escola, promulgada em valores e em principios que se remetem a
igualdade, a justica social e a oportunidades.

A nosso ver, da forma como a escola é concebida pelo documento em analise,
caber-lhe-ia a tarefa de transformar a vida das pessoas e da sociedade, rompendo com
a ideia de totalidade, principio da THC, pois fragmenta o fenbmeno para explicar a

realidade. Com base em Duarte (2007, p. 98), esclarecemos que

Cabe ao ensino escolar, portanto, a importante tarefa de transmitir a
criangca 0s conteddos historicamente produzidos e socialmente
necessarios, selecionando o que desses contetdos encontra-se, a cada
momento do processo pedagdgico, na zona de desenvolvimento
préximo.

N&o é papel da escola, portanto, transformar a sociedade, até porque ela é parte
da sociedade e ndo um elemento isolado. O papel da escola € promover condicdes
objetivas para que a crianca se aproprie dos conhecimentos historicamente construidos
e, a partir deles, desenvolva-se intelectualmente como género humano.

Além disso, ha, no documento, uma mencgéao a Freire (s.d.), de modo a apresentar

trés pilares fundamentais para a formacgéo continuada, sendo eles os seguintes:

1. como afirmou Paulo Freire, conceber o professor como sujeito
inventivo e produtivo, que possui identidade propria e autonomia, como
construtor e (re)construtor de suas praticas e ndo mero reprodutor de
orientacOes oficiais;
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2. propor situacdes formativas que desafiem os professores a pensar
suas praticas e mudar as suas agoes;

3. levar os professores a buscar alternativas, realizar projetos cujo
objetivo seja ndo apenas alcancar as suas praticas individuais, mas,
sobretudo, as praticas sociais e colaborativas de modo a favorecer
mudancas no cenério educacional e social (FERREIRA, 2012, p. 20).

Corroborando esse posicionamento, salientamos que organizar tais acées ndo €
simples, mas algo repleto de indagacdes e de conflitos, os quais sdo necessarios para a
promocao do desenvolvimento de sujeitos mediante a linguagem escrita.

De maneira a sinalizar em direcdo a formacédo docente, ha, no topico Base
Nacional Comum Curricular e regime de colaboragéo, alguns indicios de que esta sera
de responsabilidade da Unido, que fara a revisdo das formacoes inicial e continuada de

professores, a fim de alinha-las a Base. Desse modo, destaca-se que

A acado nacional sera crucial nessa iniciativa, ja que se trata da esfera que
responde pela regulagdo do ensino superior, nivel no qual se prepara
grande parte desses profissionais. Diante das evidéncias sobre a
relevancia dos professores e demais membros da equipe escolar para o
sucesso dos alunos, essa é uma acao fundamental para a
implementagéo eficaz da BNCC (BRASIL, 2017, p. 21).

A busca pela implementacéo eficaz da BNCC conduz a um processo ainda maior,
ou seja, além de reestruturar os curriculos, de reorganizar a formacao inicial e a
continuada dos professores, o documento influencia a producao de materiais didaticos,
as matrizes de avaliacdes nacionais e 0s exames nacionais, 0s quais passarao a cumprir
0 que dita o texto homologado.

O documento postula que é de alcada dos entes federados elaborar e viabilizar
materiais de orientacdo aos professores, bem como manter processos constantes de
formacéo docente, a fim de garantir um aperfeicoamento continuo dos processos de
ensino e de aprendizagem.

Diante do exposto, ressaltamos que a educacéo brasileira ja vivenciou inUmeros
movimentos de formacédo de professores, assim como aqueles voltados a organizacéo
do ensino, em especifico do ensino da lingua escrita. O Ultimo, por meio da BNCC, propde
orientar a elaboracdo dos curriculos municipais e estaduais, porém tal acdo ndo garante
gue, realmente, obter-se-a éxito no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, a
comecar pela retomada de competéncias e de habilidades que limitam a formacao,
encarnadas no relatério de Jacques Delors (1998), segundo o qual ao aluno basta

aprender, por vias espontaneas,aseri h u mano 0 .
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4.6 PARTICIPACAO DOCENTE NA ELABORACAO DE DOCUMENTOS OFICIAIS E
EM PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA

Apls termos apresentado as principais orientagbes teorico-metodoldgicas a
respeito da organizacdo do ensino da escrita e da reescrita de textos difundidas pelos
documentos e pelos programas oficiais analisados, tomamos como ponto de partida para
an8lise nesta subse-«0 0 seguinte pensamen
problemas da educacao ndo se resolvem por meros rearranjos estruturaisdos i st ema o .
Com base nessa afirmacao, fazemos alusdo as mdltiplas reformas de ensino que vém
sendo processadas nos ultimos anos. Iniciamos nossa discusséo considerando que o
gue temos observado em relagdo aos documentos e aos programas oficiais ja citados
parece ter relagdo com o fenbmeno exposto por Marques (1975) quanto a participacao
docente na elaboracédo de documentos oficiais e em programas de formacéao continuada.

Ao consultar tais documentos elaborados pelo MEC, tendo em vista a organizacao
do ensino que envolve escrita e reescrita de textos, bem como a formagéo inicial e a
continuada de professores, percebemos que ha uma busca por solu¢des urgentes em
relacdo ao fendmeno da educag&o. No entanto, tendo como referéncia o estudo de
Duarte (2007), ressaltamos que o modo como abordam esse fendmeno e a forma como
alguns conceitos e principios sdo mencionados merecem redobrada atencdo. Ao
utilizarem variaveis que induzem a fragmentacao, a superficialidade, a aparéncia e a
contradicdo acabam por comprometer o entendimento do professor que necessita dessa
fundamentacéo para encaminhar suas acoes.

Segundo Esteban (2002), ndo é comum a participacdo de professores na
elaboracdo de documentos para o processo de reforma educacional. Quando isso ocorre,
ha servidores publicos obedientes, que nédo refletem sobre o documento elaborado,
seguindo fielmente o curriculo proposto. Assim,

N&o tem sido comum aos planejadores, implementadores e membros do
governo ligados a educacao, considerar os professores como agentes
significativos no processo de reforma educacional. Pelo contrario, a
abordagem dominante tem sido preparar os professores para serem
implementadores eficientes das politicas desenvolvidas por quem esta
fora da realidade de sala de aula. Em muitos projetos de reforma
educacional ao redor do mundo, o objetivo tem sido dispor de professores
gue sejam servidores publicos nao-reflexivos e obedientes, que fielmente
implementem um curriculo prescrito pelos governos usando métodos de
ensino prescritos. Quando novos investimentos sao feitos na educacéo,
h& uma clara tendéncia de se investir em coisas tais como livros didaticos
e tecnologia educacional, ao invés de se investir em pessoas (ESTEBAN,
2002, p. 28).
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Validando as ideias da autora, destacamos que, realmente, tem-se verificado
pouco interesse em desenvolver as capacidades dos professores, a fim de que exercitem
seu julgamento acerca das questbes educacionais, seja dentro da sala de aula, seja para
aémdel a. Nesse sentido, Zeichner (2002,
ensino, ou mesmo exigi-las, ndo mudara o que acontece nas salas de aula e nas escolas
se 0s professores resistem e subvertem
mudancas no sistema de ensino, faz-se necessario envolver professores a fim de que

tomem como A ... ] experi°ncia uma Treor

pap®i s e sobre a natureza do ensino e da

Portanto, ao pensar a educacdo sem considerar o professor, dificimente os
objetivos serdo alcancados. Manter a pratica de que alguns pensam o ensino enquanto
outros o implementam € mero engodo. Nessa direcdo, Zeichner (2002, p. 30) isto

defende:

Ndo estou questionando o direito e o desejo de um governo de
estabelecer uma clara direcdo para a educacdo num pais. Isto é
importante por muitas razbes. Estou questionando, contudo, o modo
como os professores tém sido vistos e tratados na implementagéo destes
planos. Minha posicao é que, ao estabelecerem direcdes para a reforma
educacional, 0s governos necessariamente planejem para que 0s
professores desempenhem um papel central na criagéo, interpretacéo e
implementacéo das reformas.

Assim sendo, durante o planejamento de reformas educacionais e a elaboracao
de documentos oficiais orientadores da pratica pedagodgica, € preciso considerar a
participacdo dos que, cotidianamente, fazem a educacdo. Ao participar de tais
elaboracdes, estes se tornam mais reflexivos quanto as suas atividades docentes, o que
podera fazer deles profissionais mais conscientes, conduzindo o processo de ensino de
maneira mais eficiente e segura. De modo geral, por meio da participacdo do professor
nas decisbes e nas elaboragbes de documentos ou de programas, promove-se a
formacéo do professor que analisa sua pratica, que sobre ela reflete e que, a luz da teoria,
retorna a pratica.

Para Esteban (2002), todos os esforgos direcionados a reformas educacionais, ao
longo dos ultimos 30 anos, ndo tiveram éxito, porque os professores ndo foram envolvidos
nesse processo. Portanto, para que mudancas qualitativas ocorram nas praticas de sala
de aula, o docente precisa compreender e reconhecer tais mudancas como se fossem

suas. Por isso, pensar as formacdes inicial e continuada dos professores ndo € algo

p.

29

esta

ent
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simples, ja que demanda esforco de todas as partes e conhecimento, bem como a
proposicéo de algo que venha ao encontro das necessidades postas pela educacdo
contemporanea, a fim de preparar, veementemente, esse profissional para o exercicio de
sua funcao docente.

Ao nos reportarmos a Marques (1975), autora escolhida para epigrafar esta secao,
finalizamos este capitulo com a evidéncia do quao fundamental € a constituicdo desse
sujeito incomum, que vai a raiz dos problemas e que transcende a aparéncia em busca
da esséncia. Nessa direcdo, dando sequéncia ao nosso estudo, refletimos acerca de
aspectos tedrico-metodoldgicos que envolvem a escrita e a reescrita de texto nos anos

iniciais do ensino fundamental.
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5 ESCRITA E REESCRITA DE TEXTO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A0 mais dif?2
mesmo,

® a arte de de
(QUINTANA, 1973).

Considerando toda a questao latente e recorrente no processo de organizacao do
ensino, pretendemos, ao longo desta secdo, refletir acerca de aspectos tedrico-
metodoldgicos que envolvem a escrita e a reescrita de texto nos anos iniciais do ensino
fundamental, a fim de fomentar discussdes concernentes aos encaminhamentos
pedagdgicos dos professores em sala de aula.

No Brasil, desde a década de 1980, propaga-se a ideia de que o texto é a base do
ensino e aprendizagem de lingua portuguesa no ensino fundamental. Visto como material
concreto por documentos e por programas oficiais para a apropriacdo dos dominios de
leitura e de producgéo escrita, o texto exerce fungao essencial nas atividades propostas
em sala de aula.

Inicialmente, faz-se necessario discutir o conceito de texto. Segundo Bakhtin
(2000, p. 340),

O texto é a expressdao de uma consciéncia que reflete algo.
Quando o texto se torna objeto de cogni¢ao, podemos falar do reflexo de
um reflexo. A compreenséo de um texto € precisamente o reflexo exato
do reflexo. Através do reflexo do outro, chegamos ao objeto refletido.

Assim sendo, o texto € o resultado da nossa subjetividade diante de um mundo
gue ® objetivo; em outras palavras, Al . .. ]
subjetiva da realidade objetiva, construida histérico-socialmente por meio da atividade
quevi ncula o homem °~ naturezao (MARTI NS, 2013
natureza, interrogamo-nos a fim de obter respostas e significacéo.

Seguindo tal posicionamento, Geraldi (2003) afirma que o texto precisa ser
compreendido como um produto da atividade discursiva por meio do qual se diz algo a
al gu®m. £, p or t aséncia verbaf gscrita coerente moemangdoeumn todo
acabado, definitivo e publicado: onde publ i c
(GERALDI, 2003, p. 100). Parao aut o r publicado significa n]

cumprindo sua finalidade de ser [20038p 100)o0 que
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Na escola, a pratica pedagogica com a linguagem vem ocorrendo, cada vez mais,
por meio do texto, seja ele um objeto de leitura, seja ele produto de uma producéo escrita,
como assevera Geraldi (2003) . Ademai s, o autor ressal
uma especificidade para o ensino de lingua portuguesa, € no trabalho com textos que a
encontraremos. Ou seja, oespec2fico da aula de port
(GERALDI, 2003, p. 105).

Nesse sentido, € pertinente mencionar que, no trabalho com o texto, é necessario
gue o professor seja interlocutor ou mediador entre o objeto de estudo e a aprendizagem
a se concretizar em sala de aula, o que promove sentidos as partes envolvidas nesse
processo. Vale ressaltar que, para nés, o mediador é o sujeito que domina 0s signos e
que, portanto, estabelece a conexao/articulacado entre o conhecimento e o aluno.

Nessa dire¢éo, Koch e Travaglia (1990, p. 10) consideram que o texto ocorre por

meio de situacdes de interacdo comunicativa entre sujeitos e o definem como

[...] unidade linguistica concreta (perceptivel pela visdo ou audi¢céo), que
€ tomada pelos usuarios da lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor), em
uma situagdo de interacdo comunicativa, como uma unidade de sentido
e como preenchendo uma funcdo comunicativa reconhecivel e
reconhecida, independentemente da sua extenséo.

Assim compreendido, é fato que o texto, além de outros fatores, como leitura,
interpretacdo e compreenséo, no encaminhamento da pratica pedagdgica, ndo alcancou
a notoriedade devida, uma vez que os resultados apresentados pelos alunos nas
avaliaces externas aplicadas em massa nao tém revelado indices suficientes.

Analisando o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb) referente ao
periodo de 2005 a 2017, disponivel no portal do Ministério da Educacdo (MEC),
constatamos que os resultados nacionais demonstrados pelos alunos do 5.° ano, do 9.°
ano e do ensino médio sdo muito preocupantes, principalmente se analisarmos o
processo de escolarizacdo. Nos anos iniciais do ensino fundamental, saimos de 3,8
(2005) para 5,8 (2017). Nos anos finais do ensino fundamental, fomos de 3,5 (2005) para
4,7 (2017), porém nos chama a atencao o fato de haver uma queda em comparacao ao
inicio do processo de escolarizagdo. O mesmo acontece com o ensino médio: embora o
indice tenha subido de 3,4 (2005) para 3,8 (2017), a diferenca em relacdo aos anos

iniciais do ensino fundamental € gritante, conforme exposto no Quadro 17.

ugu?® ¢



Quadro 17 1 Resultados do Ideb e metas estabelecidas
Anos iniciais do ensino fundamental
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Total

Ideb Observado

38 42 46 50 52 55 58 39 42 46 49 52 55 57

Dependéncia administrativa

Metas

6.0

E] 39 (43 49 |51 /5458 60 40 43 47 50 53 56 59 6.1
VO] 34 |40 |44 [47 /4953 56 35 38 42 45 48 51 54 5.7
Eel 59 (6064 65 67 68 71 60 63 66 68 70 72 74 75
SOl 36 (40 (44 47 (49 (5355 36 40 44 47 50 52 55 5.8
Anos finais do ensino fundamental

353840 41 42 45 47 35 37 39 44 47 50 52 55
3336 /8839 40 42 45 33 35 38 42 45 48 51 53
3134 /3638 38 41 43 31 33 35 39 43 46 49 51
58 |58 59 60 59 61 64 58 60 62 65 68 70 71 73
32 35[87 39 40 42 44 33 34 37 41 45 47 50 52
Ensino meédio

Total 34

Ideb Observado

3.6

30 [ 32 |34
56 56 56
3132 34

Metas

3.5

37 37 37 38 34 35 37 39 43 47 50 5.2
34 34 35 35 31 32 33 36 39 44 46 49
57 54 53 58 56 57 58 60 63 67 6.8 7.0
34 34 35 35 31 32 34 36 40 44 47 49

Fonte: Disponivel em: ideb.inep.gov.br. Acesso em: 28 jul. 2019.

Martins (2015) também apresenta alguns dados divulgados pelo MEC, em 2007,

guanto a proficiéncia em lingua portuguesa dos alunos do 5.° ano, do 9.° ano e do ensino

médio:

Os indices da 42 série do ensino fundamental (5° ano) indicam que a
proficiéncia em lingua portuguesa caiu de 188 pontos (1995) para 172
pontos (2005). Se observarmos os resultados da 82 série (9° ano),
poderemos verificar uma queda de 256 pontos (1995) para 232 pontos
(2005) e no 3° ano do ensino médio, a pontuacéo reduz de 290 para 258
pontos (MARTINS, 2015, p. 2).

Os resultados demonstram que, no periodo analisado, os indices foram

alarmantes e se agravaram ao longo da escolarizagdo, gerando pontuacdes cada vez

mais baixas entre os periodos observados.

Outro dado destacado por Martins (2015), o qual reiteramos, diz respeito a

organizacao da Prova Brasil de lingua portuguesa para os alunos do 5.° ano do ensino
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fundamental. Para aqueles que ja se depararam com a prova no momento de aplicacao,
caso facam apenas uma observacao superficial, poderdo considerar que se trata de uma

boa estratégia de avaliagdo externa, pois

A Prova Brasil (Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar), que compde
0 SAEB [Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica), apresenta, para o
aluno do 5° ano do ensino fundamental, questdes envolvendo textos dos
géneros: informativo, instrucional (bula de remédio), comercial (bilhete de
Onibus), poesia, fabula, conto, histéria em quadrinhos, biografia e
cientifico (o fragmento de um texto com trés paragrafos e outros dois
textos de um paragrafo cada numa mesma questdo). Relacionando os
géneros assim, parece uma prova bastante rica (MARTINS, 2015, p. 2-
3).

No entanto, ao nos debrucarmos profundamente para avalia-la, a decep¢éo nos
abarca. Nas palavras de Martins (20 Iniird

perceber que ndo é bem isso. As questdes elaboradas sé&o simpldrias, os textos séo de

bai xa complexidade e a exig°ncia para enqguac

Nesse sentido, algumas indagacfes nos levam a refletir. o que temos
proporcionado aos nossos alunos que, de fato, constitui-os como sujeitos leitores e
produtores de texto? Qual é a compressao do professor acerca da escrita e da reescrita
de texto? Por que praticas de escrita e de reescrita de texto sdo encaradas com tamanho
amedrontamento pelo docente? A formacédo continuada oferecida pelas redes publicas
de ensino tem garantido que a pratica pedagogica docente relacionada a escrita e a
reescrita de texto seja modificada?

As reflexdes oriundas dessas questdes estdo organizadas em dois momentos:
inicialmente, discorremos sobre a apropriacédo da linguagem escrita, explorando aspectos
tedrico-metodoldgicos que envolvem a escrita de textos coletivo e individual nos anos
iniciais do ensino fundamental. Em seguida, trazemos algumas reflexdes sobre o
encaminhamento da pratica pedagdgica que visa a reescrita de textos coletivo e
individual, bem como sobre algumas especificidades que a ela competem.

Consideramos pertinente, nesse momento, destacar a dificuldade que
encontramos ao buscar autores que abordam, concomitantemente, a escrita e a reescrita
de texto nos anos iniciais do ensino fundamental. Em relacdo a préatica de escrita de
texto em sala de aula, ha uma quantidade consideravel de estudiosos que versam
sobre o0 assunto, como Geraldi (1984), Koch (1989), Smolka e Gées (1993), Dolz e
Pasquier (1996), Marcuschi (2001), Serafini (2003), Fiad (2006), Almeida (2008), Leal
(2008), Coelho (2009), Massini-Cagliari (2009), Val (2009), Garcez (2010), Steyer (2011),
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Goulart (2013) etc. No entanto, quanto a pratica de reescrita de texto, poucos foram
identificados discutindo possiveis encaminhamentos; dentre eles, destacamos Naspolini
(1996), Jesus (1997), Ruiz (2001), Fiad (2006), Almeida (2008), Moraes (2009) e Tavares
(2013).

5.1 ESCRITA DE TEXTO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Ao trazer a baila que o ensino da escrita de texto é funcdo da escola, €
imprescindivel considerar os elementos que o compde, isto €, a leitura, a producao escrita
e a reflexdo sobre a lingua.

Segundo Leal (2008, p. 56), se desejamos compreender um texto, precisamos

entender a discursividade que o constitui,

conjunto de relacdes significativas, produzidas por um sujeito marcado pela sua condi¢éo
de existéncia historica e social, pela sua insercdo em determinado mundo cultural e
simb-licodo. Nessa | -gica, devemos consi
texto que interagem verbalmente, produzindo discursos em situa¢gdes comunicativas, em
um lugar sécio-histérico determinado.

Geraldi (1984) assegura que a pratica pedagdgica da escrita de texto na escola
tem sido uma tortura aos alunos e aos professores. Os temas propostos se repetem
continuamente, sao insipidos e levam o discente a pensar que s6 se escreve sobre eles.
Nessas condicOes, o docente se sente decepcionado ao encontrar textos mal escritos,
0S quais corrigiu, nos quais fez sugestdes, porém o aluno nem mesmo as leu.

Separados por mais de 20 anos, Almeida (2008) reitera esse posicionamento e
ressalta que o problema em torno da producéo textual na escola é de responsabilidade
dos proprios professores, uma vez que o trabalho com a leitura e com a escrita € por eles
negligenciado. O pesquisador enfatiza que esses docentes sao fruto de uma escola que
apresentou apenas um caminho para a solugéo de fatos, o que os fez acreditar que
somente assim conseguiriam realizar o que era proposto, pensamento que continua vivo
em sua pratica em sala de aula.

Contrariamente ao posicionamento de Almeida (2008), apoiando-nos na THC,
acreditamos que o professor ndo pode ser culpabilizado pela caréncia da leitura e da
escrita na escola. Julgamos temeroso lancar a responsabilidade sobre o professor por

n&o conseguir organizar o ensino de forma que se efetivem a leitura e a escrita. Ao se

der ai
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referir ao discurso atual que busca culpados, sejam eles os professores, sejam 0s alunos

e a sua familia, Tuleski (2007, p. 227-228) afirma que

O discurso recorrente da atualidade que procura explicacdes para a nao
aprendizagem escolar com foco apenas no individuo, isto é, tendo como
base quase que unicamente a crianca que nao aprende e, quando acena
com explicacbes mais abrangentes, estas apenas deslocam o foco da
naturalizacdo do problema na crianca para a naturalizacdo do problema
situando-o0 no &mbito familiar, como se criancas e familia pudessem, por
sua propria conta e risco, optar por serem diferentes do que sdo. Ou
ainda, quando é feita referéncia ao ambiente ou aos fatores externos,
estes fatores ndo sdo considerados em sua historicidade, isto é, ndo sao
relacionados a forma de organizacdo de uma dada sociedade e séo
tratados de forma genérica e abstrata.

Ha de se concordar que existem fatores que interferem na pratica pedagogica do
professor, porém analisd-los sem considerar a historicidade dos fenbmenos e a
organizagdo de uma dada sociedade seria compreender superficialmente os fatos,
atendo-se apenas a sua aparéncia.

Modificar o quadro da educacao brasileira ndo parece tarefa facil, especialmente
guando estamos versando sobre a linguagem escrita, a qual, para ser apropriada pelo
sujeito, requer propostas regulares de leitura do professor e dos alunos; momentos
sistematicos de escrita e de reescrita de texto coletivo e de texto individual; reflexdo sobre
a |l 2ngua. Ademais, Al meida (2008, p. 50) po
professor de producéo textual, e esse ndo precisa ser necessariamente o professor de
portugués, sem ao menos dominar, ele proprio, regras e condicdes minimas para tal
trabal hoo.

Sabemos que devemos repensar as praticas pedagogicas de producao textual
encontradas nas escolas. Para tanto, como p
producdo de textos na escola foge totalmente ao sentido de uso da lingua: os alunos
escrevem para o professor (%nico |l eitor, qgu
Nessa condi¢éo, torna-se praticamente impossivel desenvolver no aluno o interesse pela
e s cr i t aqual dgeafaiem @strever um texto que ndo serd lido por ninguém ou que
serd lido apenas por uma pessoa (que por sinal corrigird o texto e dard uma nota para o
texto)?0 (GERA-B5SRI, 1984, p. 54

Dentre as necessidades reconhecidas em sala de aula para organizar a escrita de
texto, citamos o modo como o ensino de lingua portuguesa € encaminhado. E preciso
considerar a funcéo social para a qual a lingua foi elaborada, ou seja, olhar para ela de
modo reflexivo, abandonando a ideia de que a lingua é pronta e acabada. Ao recorrer a



146

Bakhtin (2000), reafirmamos que a lingua ndo é aprendida em dicionarios e em
gramaticas, mas em situacdes de comunicacao verbal, por meio de enunciados concretos
ouvidos e reproduzidos. Nesse sentido, Coelho (2009, p. 199) sublinha que

Entender a lingua como um processo dinamico, cuja fungdo social
constitui sua natureza, implica entendé-la em suas infindaveis
possibilidades de uso interlocutivo. Implica perceber, nesses usos, que a
constituimos e somos, concomitantemente, constituidos por ela; implica
acreditar na relacdo homem-linguagem, para além de uma mera
representacdo, ou seja, enguanto simbiose carregada de movimento
dialético, de idas e vindas constituintes do e inerentes ao proprio ser,
humano e, portanto, social.

Assim sendo, compreender que, por meio do uso da lingua, constituimo-la e,
simultaneamente, somos constituidos por ela é fundamental. Para isso, ao professor cabe
a tarefa de ofertar uma diversidade de textos, de promover situacdes sistematicas de
estudo da lingua e de garantir que tais praticas pedagdgicas cumpram a fungéo social a
lingua designada, o que permitird ao aluno a possibilidade de implementa-la no processo
de escrita de texto. Ademais, propor atividades que possibilitem ao aluno refletir a respeito
da organizacao do discurso, nos diversos géneros textuais, contribui para a aquisicao do
conhecimento ora apropriado e torna objeto de reflexdo sistematica os demais aspectos
da estrutura da lingua que ainda ndo foram notados. Coelho (2009) destaca que é
essencial ter um contexto oportuno a reflexdo coletiva, em que aluno e professor
apresentem suas observacdes, suas hipoteses e suas indagacdes, isto €, o contexto da
sala de aula deve propiciar a troca de ideias e de informacdes e favorecer a parceria entre
0S pares.

Tal contexto requer a implementacao de a¢des que consideram a escrita coletiva
de texto ponto de partida. Essa iniciativa propicia inimeros beneficios a turmas
numerosas, com alunos iniciantes, uma vez que estes se sentem competentes para
escrever, capazes para ler e para reproduzir o texto elaborado com a participacéo de
todos. A escrita coletiva de texto €, portanto, uma forma de trazer para a sala de aula
acontecimentos da vida cotidiana dos alunos e da do professor, mencionando situacdes
de uso da lingua, evidenciando concretamente a funcdo social da linguagem, como
instrumento de expressao pessoal, de alteridade e de representacdo do mundo. Para
reafirmar nossas ideias, apresentamos o0 seguinte posicionamento de Moraes (2009,
p. 17-18):

[...] a escrita coletiva de um texto caracteriza-se como uma situacao
favoravel a aprendizagem, quando os alunos precisam refletir sobre o
que e como Vao escrever (neste caso, 0 como se refere a estrutura
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discursiva do texto que pretendem produzir), dar opinides sobre
caminhos possiveis e coordenar pontos de vista, tendo o professor como
0 parceiro mais experiente, cujo papel € o de tornar objeto de reflexdo
dos alunos aspectos para 0s quais ndo puderam atentar, oferecer
informacbes e coordenar a discussdo, responsabilizando-se por
configurar a atividade de producéo textual num espaco de reflexédo sobre
a lingua escrita (MORAES, 2009, p. 17-18).

Ao propor situacdes de escrita coletiva de texto, o professor ensina o aluno a
organizar suas ideias, a estrutura-las coerentemente e a apresenta-las de forma coesa.
Para isso, outros conhecimentos sdo necessarios, como a paragrafacao, a pontuacao, a
escolha do vocabulario, a ortografia, a acentuacao, a concordancia, as regéncias nominal
e verbal, as formas verbais etc.

Em se tratando de coeréncia e de coesao, € pertinente abordarmos o modo como
compreendemos esses conceitos, bem como a sua relevancia nos encaminhamentos
tedrico-metodologicos em situacdes de escrita de texto. Por coesédo, compreendemos as
relagbes semanticas estabelecidas entre os elementos do texto, ou seja, responde pela
organizagao textual, pelo modo como as frases se organizam em sequéncia a fim de
anunciar os conhecimentos. De acordo com Koch (1989, p. 19), a coeséo textual
A[ . . . peitodnitodos osepmcessos de sequencializacdo que asseguram ou tornam
recuperavel uma ligacdo linglistica significativa entre os elementos que ocorrem na
superf2cie textual o.

Ja em relacdo a coeréncia, destacamos que esta € mais abrangente, uma vez que
responde pelo critério de boa formacéo do texto, ndo em relacdo ao sentido literario ou a
questdes ligadas a graméatica das frases; pelo contrario, a coeréncia se estabelece na
i ntera-«o, na interlocu-«o, em situaingrkaes co
(KOCH; TRAVAGLIA, 1989). E também entendida como a continuidade de sentidos
percebidos no texto, o que permite a concep¢cdo de um mundo textual por meio do
conhecimento de mundo registrado na memoria (MASSINI-CAGLIARI, 2009).

Estudos apontam que o uso, adequado ou ndo, dos mecanismos de coeréncia e
de coesdo em um texto tem sido o principal responsavel pelo sucesso ou pelo fracasso
dos alunos nas situagbes de escrita (BASTOS, 1984; MARCUSCHI, 1989; KOCH,;
TRAVAGLIA, 1990; MASSINI-CAGLIARI, 2009; KOCH, 2018). Massini-Cagliari (2009,
p. 64-65) ressalta que

[...] ndo é o caso de os alunos ndo conhecerem o0s mecanismos de
coeréncia e de coesdo textuais; o fato é que eles ndo conseguem passar

esses conhecimentos que ja possuem para um texto escrito. E a causa

mai s provs8vel disso ® a concep-«o0 de
desde os primeiros anos de escolarizacao.
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Quanto aos textos escritos, sabemos que estes se encontram nos manuais
didaticos, nas cartilhas e sdo apresentados, em grande maioria, apenas como uma
sequéncia aleatoria de frases, sem conexao logica, semantica ou discursiva. Conforme
postula Massini-Cagliari (2009), se ndo apresentados de outra forma aos alunos, poderéo
prejudica-los na sua vida escolar e, até mesmo, na extraescolar. Portanto, ao oferecer
aos alunos essa concepcao de texto, o professor acaba comprometendo a compreensao
acerca dos mecanismos de coeréncia e de coesao, fundamentais para a estruturacdo de
um texto. Para romper com essa perspectiva, é pertinente que o docente amplie o que
esta posto pelos materiais didaticos, propiciando ao discente uma compreensao mais
complexa do que seria um texto, conforme expusemos no inicio desta secdo. Para
materializar tais ideias, elaboramos o Quadro 18, exibido a seguir, 0 qual permite ao
professor conhecer alguns elementos que compdem a coeséo e a coeréncia, bem como
saber gque, ao propor determinado encaminhamento, evidenciara a coeséo e, em outro

procedimento, a coeréncia.

Quadro 181 Coesdao e coeréncia
fPontuacéo, paragrafacéo, acentuacgao, sinbnimos.
Y Elementos coesivos:
- pronomes pessoais: ele(s), ela(s), nds, eu;
- pronomes possessivos: meu(s), teu(s), nosso(s), seu(s) etc.;
- pronomes demonstrativos: tudo, isso, isto, aquele(a) etc.;
- pronomes indefinidos: algum, nenhum, nada, alguém, ninguém etc.;
- pronomes relativos: que, qual, os quais, as quais etc.
fAdvérbios: |4, aqui, c4, talvez, nunca etc.
f/Conjun¢Bes coordenativas e subordinativas: e, por isso, porque, quando,
portanto, mas, afinal, a fim de que etc.
| Preposicées: de, a, com, para, ao etc.
fArticulacéo e expansao das ideias.
Coeréncia | Progresséo textual.
(conteldo) | fElementos que caracterizam o génerot e xt ual (exempl o:
personagens, conflito, tempo, espaco, climax).
Fonte: elaborado pela autora (2020), adaptado de Koch (2018).

Coesao
(forma)

Destarte, uma proposta de escrita de texto baseada no principio do texto como
acumulo de frases desconexas nado faz sentido ao aluno que precisa apropriar-se da
linguagem como elemento concreto, vivenciado por enunciados Vvivos. Assim,
defendemos a premissa de que a escrita coletiva de texto de diversos géneros textuais
deve ser uma pratica frequente de qualquer professor, porque pode elucidar aos alunos
a presenca da triade obrigatéria para a existéncia da lingua escrita: o escritor ou

enunciador, 0 assunto que se quer transmitir e o leitor ou enunciatario. Enfim, antes de
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escrever individualmente, todo aluno deve participar da escrita coletiva de textos,
momento em que o professor podera discutir e apresentar as caracteristicas de um
universo de textos.

Para que, de fato, isso ocorra, compete ao professor ndo apenas transmitir aos
alunos os conhecimentos, mas instrumentaliza-los, a fim de que se apropriem de novos
conhecimentos necessarios para executarem a tarefa. Segundo Leontiev (2004, p. 340),
a apropria-«o A[]...] ® um processo que
caracteres, faculdadesemodos de comportamento humanos

Apropriar-se de novos conhecimentos exige acdo mental do discente, ou seja,
para cada funcdo executada, ha o predominio de uma operacdo mental que,

tem
for

pri meirament e, apar ece q/leriores, Que s adhlto armd mar ma

crianca e que em seguida apenas sao transformadas em operacdes intelectuais
interioreso (LEONTIEV, 2004, p. 350). N
A[...] nNn«o s«o0 0SS saber es daonenerdesuaensestopara
a mente dos alunoso, ® preciso, ent«o,

Moraes (2009, p. 19), ao se respaldar em Dolz e Pasquier (1996), demonstra
preocupacao em relacéo ao papel do ensino no processo de aprendizagem do estudante.
Aaut ora salienta que ele A[...] deve per
concretos, a tomada de consci °ncia do f
papel da organiza-«o do ensino: fAAcr esdja
possivel quando estas atividades estejam organizadas de modo que os alunos sejam
desafiados a pensar e a tomar deci s»es
2009, p. 19).

Em conformidade com o posicionamento apresentado por Moraes (2009), Almeida
(2008), quanto a organizacdo do ensino para a aprendizagem da leitura e da escrita,
pontua que, para se apropriar dessas habilidades, o aluno precisa perceber a sala de
aula como um espaco em que 0s motivos para ler e para escrever sao vividos
intensamente, ou seja, € preciso mobiliza-lo para a necessidade da leitura e da escrita,
envolvé-lo em momentos sistematicos dessas praticas e propiciar situacdes em que, de
fato, a lingua cumpra sua funcéo social. Se a proposta € produzir uma receita, que esta
se finde em degustacdo; se o intuito é escrever uma carta ao governador, que seja
enderecada a ele e que a resposta (se houver) seja compreendida por todos.

Viver intensamente a leitura e a escrita parte do principio de que ler para buscar
uma informacao se difere de ler por prazer, por mais que, em toda leitura, adquirimos

informacdes, assim como escrever um texto ditado pelo professor ndo é a mesma coisa

esse
que
pens:

mi t i
unci
t amo

par a
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que escrever um texto de propria autoria. Todavia, ratificando Moraes (2009), é
fundamental que, mesmo néo possuindo o dominio convencional, os alunos se utilizem
da lingua escrita nos diferentes contextos comunicativos, adotando diversas posi¢cdes
enunciativas, ora sendo leitor, ora, escritor, com finalidades e com circunstancias
distintas. Portanto,

Se quisermos formar uma crianga produtora de texto, sera legitimo que
ela seja produtora dos mais variados tipos de textos. Para ser produtora
dos mais variados tipos de textos, é imprescindivel que ela os conheca
e, para conhecé-los de verdade, € importante que ele saiba quais séo o0s
fios e 0s nés necessarios para produzir esta trama (ALMEIDA, 2008,
p. 33-34).

Por fim, se almejamos que os alunos se tornem, realmente, leitores e produtores
de textos, € indispensavel trabalhar o desejo e o exercicio da expressao. Tal exercicio
advém do que as criangas veem, ouvem, vivem e aprendem. Por meio dessa experiéncia,
o professor pode registrar, com as palavras das criancas e por meio do texto, a
experiéncia vivida, o que garantird a entrada delas no mundo da escrita, cumprindo a

fun-«o social a ela determinada. AQuand f az
verdadeiramente se apropria da escrita como um instrumento cultural complexo e assim
a utilizarg8o0 (MELLO, 2006, p . 190) . Na sequ
de dar continuidade a discusséo.
5.2 REESCRITA DE TEXTO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Partimos da premissa de que a reescrita € um momento essencial no processo de
escrita de um texto. A nosso ver, assim co0m
reescrita ® necess8rio porque, di ferent eme
aprendi zes de escrita, n«o sabem ainda reescr

Quando nos referimos a reescrita de texto, reportamo-nos a algo mais complexo,
que ndo se detém apenas a partes da sua composi¢do, mas ao que evidencia o texto na
sua complexidade, considerando forma e contetdo. Nesse sentido, o professor precisa,
ao propor tal acéo, ter conhecimento da totalidade da escrita do aluno, refletindo sobre a
maior necessidade daquele discente, naquele momento, para reescrever a producéo,
tendo em vista 0s processos de aprendizagem e de apropriacdo da lingua.

Segundo Almeida (2008), a falta de estrutura textual demonstrada nos textos

escritos por alunos nos anos iniciais do processo de escolarizagéo é o maior problema
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da escola fundamental brasileira. O autor ressalta que nenhum problema é maior que
este: os alunos produzem amontoados de frases desconexas, sem coesdo, sem
coeréncia, sem pontuagéo, sem compreenderem 0 que escreveram e 0 que leram.
Postula, ainda, que tal problema é resultado da falta de investimento em educacao, da
desqualificacéo do professor, da escassez de recursos materiais e da violéncia. De modo
geral, tais fatores colaboram para o cenario alarmante em que se encontra a educacéo
brasileira, em especifico, a leitura e a escrita dos alunos, levando-os, muitas vezes, a se
assumirem como incapazes e incompetentes quando se deparam com tal fato.

No entanto, essa pratica precisa ser superada no ambito escolar, de modo que os
discentes compreendam o sentido e o significado da escrita em suas vidas e dela facam
uso em seu cotidiano. Para tanto, cabe ao professor promover momentos sistematicos
de reescrita coletiva de texto e de reescrita individual de texto.

Para a pratica pedagogica de reescrita coletiva de texto, primeiramente, o
docente deve selecionar um texto que apresente 0s problemas relacionados a gramatica
mais comuns nas producdes da turma. Na sequéncia, o texto escolhido deve ser
transcrito no quadro ou digitalizado, de modo que a turma o visualize ou o tenha em maos
para iniciar o trabalho de reescrita conjuntamente (NASPOLINI, 1996).

A principio, € pertinente conversar com o0s alunos e explicar o motivo pelo qual a
atividade esta sendo proposta, evitando o entendimento de que determinado texto foi
reproduzido no quadro porque € o pior ou 0 melhor da turma. Vale destacar que todos os
alunos merecem a oportunidade de ver seus textos sendo trabalhados pelo professor e
de compartilhar com os colegas as suas duvidas. Nesse sentido, ao reescrever o texto,
devemos ter o cuidado de ndo modificar a ideia central do discente; caso isso aconteca,
corre-se o risco de ele ndo reconhecer mais o seu texto, em funcdo de modificacdes
indevidas. Uma opc¢éao seria reproduzi-lo no quadro sem o nome do aluno, sendo escolha
dele se manifestar ou ndo como autor daquele texto (NASPOLINI, 1996).

Na sequéncia, compete ao professor realizar a leitura do texto em alto tom e,
simultaneamente, com a participacdo dos alunos, reordena-lo de acordo com a gramatica
da lingua portuguesa. Ao final dessa acado, os alunos podem copiar o texto na sua forma
reelaborada ou o professor podera entrega-lo digitado, no dia seguinte. A copia, nesse
caso, torna-se significativa, uma vez que é produto de uma acéo realizada com uma
intencdo clara: registrar o texto reescrito coletivamente (NASPOLINI, 1996).

Nessa direcdo, encontramos o0 estudo de Fiad (2006), o qual traz algumas

alternativas metodoldgicas para a pratica de reescrita de texto, dentre elas, a reescrita
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coletiva. Para explorar tal proposicéo, de inicio, a autora elenca oito principios basicos.
Aqui, destacamos seis que enfatizam essa questéao:

1. O trabalho de reescrita deve ser feito na sala de aula, coletivamente,
com o professor questionando antes de fornecer respostas; as respostas
dos alunos séo incorporadas e elaboradas pelo professor, para se chegar
a algumas possibilidades de escrita; 2. Na realidade, o trabalho de
reescrita comega com a preparacao pelo professor, dessa atividade, ao
selecionar os textos que serao tomados como ponto de partida para a
pratica em sala de aula; 3. E parte fundamental dessa preparagéo a
selecéo, pelo professor, dos aspectos linglisticos que serao trabalhados,
em cada aula de reescrita, ou seja, o professor seleciona, dentre varios,
0s aspectos relevantes, a partir da leitura dos textos dos alunos. Nao é
interessante propor a reescrita que inclua varios problemas
simultaneamente; 4. A reescrita coletiva pode ser feita a partir da escrita,
na lousa, do texto selecionado pelo professor; é essencial que a atencao
da classe esteja focalizada em um Unico texto, ao menos durante um
periodo da aula; 5. Além da reescrita coletiva, podem ser propostos, apos
a iniciacdo das criancas nessa pratica, outras modalidades, como:
reescrita em duplas (em que um colega |é o texto do outro e propde
alteracdes), reescrita em grupos de quatro a cinco criangas (em que haja
rodizio dos textos dos membros do grupo, com sugestfes de alteracbes
por parte de todos os leitores); 6. Além da reescrita de um texto completo,
podem ser propostas reescritas de trechos de varios textos visando um
mesmo problema; neste caso, o0 professor deve ter elaborado
previamente uma coletanea formada de trechos de textos de diferentes
criangas, focalizando o0 mesmo aspecto lingistico (FIAD, 2006, p. 53).

Evidenciamos que Fiad (2006) e Naspolini (1996) tém o0 mesmo posicionamento
em relacé@o a reescrita coletiva de texto, ao considerarem-na um principio fundamental
no processo de aprendizagem da escrita. Assim, apOs participar de momentos
sistematicos envolvendo tal acdo, espera-se que a crianga se aproprie de conhecimentos
sobre o sistema de escrita, o que lhe permitird reescrever seus textos individualmente.

Quanto a reescrita individual de texto, vale salientar que é possivel reescrever
o texto todo ou parte dele. Naspolini (1996) destaca alguns encaminhamentos a serem
utilizados pelos docentes como possibilidade de intervencdo, contudo sabemos que
outros poderéao ser elaborados pelo professor. Dentre as estratégias, ha a autocorrecgéao,
a codificacao, a reestruturacéo e a refac¢cao. Segundo a autora, ndo se pode utilizar
todas elas em uma Unica correcdo; por isso, cabe ao professor identificar a maior
necessidade do aluno para utilizar o encaminhamento mais adequado.

Para Naspolini (1996), o procedimento de autocorrecdo tem por objetivo a
construcdo da imagem mental das palavras. Nessa estratégia, a acdo da crianca se
direciona as palavras. A autora, entdo, aponta quatro possibilidades de autocorrecdo. A

primeira delas € escrever a palavra corretamente, a lapis, acima do termo que deve ser
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corrigido, como indicado na Figura 4. Na sequéncia, a crianca deve observar as
diferencas entre a palavra escrita por ela e a que o professor escreveu, comparando-as,
letra por letra. Ao identificar uma diferenca, a crianga apaga apenas a letra distinta,
substituindo-a. A comparacdo deve continuar, uma vez que € possivel existir mais de
uma diferenca em uma mesma palavra. Ao final, a palavra escrita pelo professor &

apagada pelo aluno.

Figura 417 Exemplo de autocorrecdo 1

, 7 ST Bihpin - MY a,pm,

m KWMM"E W&LW
WL do- R .

Fonte: Naspolini (1996, p. 111).

Outra possibilidade de autocorrecdo € a seguinte: assinalar as palavras com um
sinal ou com um numero e escrever a sua forma correta no seguimento do texto, no banco

de palavras, como exemplificado na Figura 5.

Figura 517 Exemplo de autocorrecao 2

egm’ i‘a O- NV\WY\O- /‘Ww
\ M“ nb&ao'bﬂﬂ' /V\A9‘,Q’°"'
R ontano. Inomcade -

LoCCunslo .
@ persoe. D Snibuns
Fonte: Naspolini (1996, p. 111).

Dando continuidade ao processo de aprendizagem, ha uma terceira possibilidade

de autocorrecdo: o aluno pesquisara no dicionario a forma correta de registrar as
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palavras, as quais apenas foram indicadas pelo professor, tal como exemplifica a
Figura 6.

Figura 6 T Exemplo de autocorrecéo 3

Fonte: Naspolini (1996, p. 111).

Em uma quarta possibilidade de autocorrecéo, marcas sao registradas na lateral
do texto. Caso haja, na linha, uma palavra escrita incorretamente, o professor assinalara
um X a margem dessa linha. Se houver duas palavras com erros, registrara XX e assim
sucessivamente, como demonstrado na Figura 7. Assim, a crianca tera de analisar todas
as palavras da linha, buscando aquela que deve ser alterada. Para confirmar como a

palavra deve ser registrada, ela podera consultar o dicionario.

Figura 717 Exemplo de autocorrecédo 4
M M Aas’  Ungendor <
o "o RQG- VOCRAA. * <
i Cmvu»; m cﬂ\aw&d’a, <
2 o febarm ™uits  Refnigtrant .
m\*@' waule Voceio A AL L

ESERINTYC P : PR
Fonte: Naspolini (1996, p. 112).

Outro encaminhamento de reescrita individual de texto apresentado por Naspolini
(1996) se refere a codificacéo, por meio da qual professor e aluno atuarao sobre o texto,
alterando a acentuacdo, a pontuacdo, as concordancias nominal e verbal, quando
necessario. Para tanto, o processo deve ser iniciado com a elaboracdo da tabela de
codigos, convencionada com os alunos, com base no que se pretende trabalhar. A seguir,

apresentamos o Quadro 19 como um exemplo de tabela para codificagéo.



Quadro 1971 Tabela para codificacao
. ~ Ponto de
|:> Paragrafo Travessao ‘ . :
interrogacao
. Ponto seguido de ’ Reticéncias Q Concordancia
letra maidscula verbal
A Virgula Acentuacao Dois-pontos
g X ¢ + p
Ponto de Concordancia
exclamacéo * nominal

Fonte: Adaptado de: Anais do Il CONBAIf i Congresso Brasileiro de Alfabetizacéo:

didlogos sobre alfabetizagdo (VENDRAME, 2017).

155

Ao elaborar a tabela com os alunos, o docente usara da estratégia de codificacao.

Para isso, no momento da correcéo do texto, o professor marca os codigos, 0s quais

serdo decodificados pela crianca, que acrescentara as modificacdes necessarias. Em

seguida, ela deve apagar os cddigos colocados pelo docente. Destacamos que essa €

uma variacao de autocorrecao, como podemos observar na Figura 8, que ilustra um texto

ja submetido a essa estratégia.
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Figura 8 7 A correcao por codificacao

Fonte: Naspolini (1996, p. 113).

Ao observarmos a Figura 8, tomando como exemplo o primeiro paragrafo do texto,
verificamos que alguns codigos foram empregados durante a correcdo a fim de indicar
problemas de acentuacdo e de pontuagcédo. Para que a reescrita ocorra, o aluno, ao
receber o texto, deve analisar os cédigos aplicados em sua producao, consultar a tabela
elaborada pela turma e iniciar a reescrita de seu texto substituindo os codigos elencados
pelos sinais correspondentes.

Essa, porém, ndo é uma tarefa facil de ser realizada pelo aluno, pois sao
necessarias, nesse momento, algumas capacidades que ele, no inicio do processo, nao
desenvolveu. Por isso, sdo imprescindiveis o acompanhamento do professor e as

intervencdes individuais no momento da reescrita. Caso contrario, de fato, manter-se-a o
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discurso de que a escrita ou a reescrita de texto em sala de aula tumultua a aula,
transformando-a em um caos, sendo péssimo o resultado conseguido.

Prosseguindo com as estratégias, Naspolini (1996) explica que a reestruturagao
€ uma variante da codificacdo em que predomina a acéo reflexiva, sendo esta a diferenca
entre elas: na codificacéo, o trabalho realizado é individual e, na reestruturacdo, a acao é
coletiva e sobre um Unico texto previamente selecionado. A autora ressalta, ainda, que o
professor deve atentar-se para a escolha do texto, de modo que ndo seja muito longo,
evitando que os alunos se cansem antes mesmo do término da proposi¢ao.

Ademais, Naspolini (1996, p. 114) destaca outra estratégia: a refaccao, na qual

[...] o professor age basicamente sobre o contetido do texto da crianga
visando clarear e complementar idéias, dar coeréncia e coesao ao texto.

Consiste em fazer intervencbes, isto é, fazer perguntas, sugerir
substituicdes, cortes e insercdo de novos paragrafos.

A Figura 9 exemplifica a refaccéo:
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Figura 97 Exemplo de refaccao
Extanronmcs w%)( A I
ME(;", W oo owils M\l»’
velleron = &wvuIaA

i 5 M&MA.)MM s WP.’Q:,,—
Nﬁ- 'AW »cﬂu.n.cll—ﬁo'r\gr‘ —‘-’Wﬁ"‘g:&

Qind \ Mﬁ‘,“'*“mmbj
CMMMM X - Corno Lram
@wd.o_nonrc e e Gt s ?

- O’Zt’co" Corro 7 Cor
iy WW ?.,.4)

Fonte: Naspolini (1996, p. 115).

Nesse momento, é pertinente ressaltarmos o modo como essa estratégia ocorre.
Notamos que, ao longo do texto, existem muitos balées com diversos questionamentos,
elaborados para que a producdo seja reescrita, contudo, essas indagacdes precisam
colaborar para a ampliacdo das ideias contidas no texto, ou seja, para a inclusdo de
informagdes que ndo estao expressas na producéo apresentada.

Tomemos o segundo paragrafo do texto como exemplo. Nele, ha um baldo no qual
0 professor apresenta sua intervencdo por meio da seguinte quest «o
nave?0. £ evidente que a resposta a tal i nd
do texto produzida pelo aluno. Logo, ao professor cabe promover problematizacdes que
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facam a crianca pensar sobre o contetdo do texto, a fim de que, com a expanséo das
ideias, sua producao progrida textualmente.

Avancemos para o 11.° paragrafo do texto, em que a intervencao é feita por meio
de dois qQquestionamentos: RO que contou de M
Ter r a? oizar eAsa estratégid, o professor objetiva mostrar ao aluno que outras
informacdes podem ser inseridas em seu texto e que, com a incluséo dessas ideias, a
escrita ficara mais elaborada e mais compreensivel para seu interlocutor.

Outra possibilidade a ser utilizada nessa estratégia e que se encontra na Figura 6
€ o professor lancar, ao final da producédo do aluno, questfes para ele expandir as ideias
contidas no texto. Essa intervencéo, porém, exige da crianca um pouco mais de dominio
da lingua, pois ela precisa retornar ao texto e identificar a que parte da escrita
determinada questao corresponde.

Ademai s, para Naspolini (1996, p. 114),
um texto coletivamenteo. Para i sso, ovo,pr of €
fazendo as devidas intervencdes por escrito; providencia copias para todas as criangas;

di scute cada interven-«o0o com a classe, | eva
(NASPOLINI, 1996, p. 114). Na sequéncia, os alunos escrevem o texto, registrando as
modificacbes necessarias. No entanto, de acordo com a autora, a refaccdo é
preferencialmente uma atividade individual, ja que cada aluno tem uma maneira prépria

de criar e de encadear ideias. Assim sendo, as respostas as intervencfes se tornam
especificas e distintas de pessoa para pessoa.

Ao encontro do objetivo das estratégias apresentadas por Naspolini (1996),

Moraes (2009) defende a reescrita de texto como uma oportunidade de o professor
promover a aprendizagem da lingua escrita. Para tanto, a principio, compete ao docente
fazer uma analise cuidadosa ao identificar os problemas do texto e ao definir as questdes

gue conduzirdo a reflexdo da turma. Nessa direcéo, esclarece que

[...] ele precisa planejar suas etapas e avaliar qual aspecto do texto seria
mais necessario, no momento, tornar objeto de reflexdo dos alunos, pois
ndo é produtivo que eles tenham que se preocupar com tudo o que
precisa ser revisado ao mesmo tempo (ortografia, pontuacao,
organizacao discursiva) (MORAES, 2009, p. 18-19).
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Ainda para Moraes (2009), se o momento é oportuno para refletir sobre a
organizacdo do discurso, o professor podera responsabilizar-se pela revisdo
ortografica3!, enquanto o aluno detera sua atencéo para um Unico aspecto linguistico.

Para o trabalho em sala de aula, uma outra possibilidade é produzir o texto em
varias etapas, cada uma com questdes diferentes a serem contempladas. A exemplo,
apresentamos alguns textos produzidos por alunos de 2.2 série3? de uma escola privada
de um municipio do Noroeste do Parana. A Figura 10 contém o comando elaborado pela

professora para a realizacdo da atividade de escrita de texto.

Figura 10 7 Comando da atividade de escrita de texto
PRODUZN LR NPRRACHO.  SOBRE . OMA
PRINCADEVR®  ReflLiz§on  FOR  VOCE Q0. PoR
ﬁLGuém,,, _Df Fama’.uﬂ, Casp O LAD@A RELCS
COLEGRS IE SHLEH .
__E5TH PRODUCRO  DEVERE  CONTER  Co-
MECO, CONYLIID ~ E  DESFECMO.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Com base nesse comando, os alunos produziram textos, cuja tipologia textual
deveria ser a narrativa, conforme pode ser observado na Figura 11, na qual ha, também,

a correcao realizada pelo professor.

31 Compreendemos a revisao ortografica como o ato de apresentar corretamente as palavras que foram
transcritas incorretamente.

32 Conveém explicar que este material foi recolhido antes da ampliagdo do ensino fundamental para nove
anos de duracao.
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Figura 117 Primeira versao do texto produzido
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Observamos, na primeira versdo do texto, o uso de algumas estratégias de
correcdo aplicadas pelo professor. Verificamos que codigos foram utilizados; que
algumas palavras foram sublinhadas indicando ortografia, paragrafos, pontuacédo; que
algumas palavras foram acrescentadas e outras, eliminadas; que, ao final do texto, ha
um banco de palavras a ser utilizado pelo aluno para consulta. E importante ressaltar que,
para fazer uso desse tipo de correcéo, o professor, previamente, precisa ter combinado
com a turma cada codigo a ser adotado no texto, semelhantemente a estratégia de

codificacdo sugerida por Naspolini (1996).
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Observamos, também, que o professor, nesse caso, priorizou algumas correcdes
em detrimento de outras, como anteriormente mencionado, 0 que permite ao aluno
atender ao comando sem grandes dificuldades. Contudo, como a corre¢ao para uma
possivel reescrita é individual, a ndo ser que a proposta de producao textual seja coletiva,
cabe ao docente, ao corrigir o texto do aluno, elaborar algo especifico para atender a
necessidade identificada. Isso quer dizer que a correcéo realizada no texto do aluno X
ndo sera a mesma no texto do aluno Y, a ndo ser que ambos tenham as mesmas
questdes relacionadas a lingua, o que pode acontecer. Caso contrario, cada correcéo
precisa ser pensada para satisfazer a necessidade especifica de cada aluno, conforme
se apresenta na Figura 12. Como afirma Naspolini (1996), cada sujeito tem um estilo

anico de organizar suas ideias; é necessaria, portanto, uma correcao também Unica.

Figura 12 7 Aspectos conteudisticos a serem contemplados na correcao

_ oo ' }-rc:/{.’/é‘.;ﬂ{?.,\/
ey g Aallome WW W"’é"'wj‘”‘

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Outro destaque a se fazer é em relagdo a devolutiva do docente ao aluno, a qual
deve evidenciar o que, de fato, deve ser priorizado em sua reescrita de texto. No caso
demonstrado na Figura 13, verificamos que a aluna recebeu do professor uma orientacéao
sobre 0 que deveria constar em sua préxima versdo de escrita. Assim, o comando
apresentado direciona o olhar do aluno para o ponto a ser expandido. Isso significa que,
no momento da reescrita, a crianca se esforcara para atender as questdes evidenciadas

pelo professor.
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Figura 131 Segunda versao: reescrita do texto

/. O @L?E elak=! 00 B Pﬁ' s ,
o Em _om BEIO D ENSOIBPRSO  wia DAL
0l a EsTAVE = — EPAE EDOn ok, B5OF SRR o 7
03.L Elyve, = ) il { it ) 1alls Ll
pMPREIn  EDOAVT ratoy  PaPi (O LT 0] Pe L
05 — 0QPRI  JAwmos  ewtede om0 @apd peRAlN
6w.I0U M AV ENOREDR olcafc
07 r (o) SE D 0y Rz 5 fornhe
08 = _5din YRtting
09. Mmes  ome woRp  TEVE mA Onas GPOMSE
10..E MAEE R EONGE DA [ lotaly) ol e tiey 8 <3
11, 008V oaEn (@) eSO COPRE NBO vy B0 i Y
12.0F vee 12 teQPECOL).
Thusey MO VD QO &r) Toméo 8 eceQus  w)-
4eptl 6 ouga LEBUGE, (MRS QUBNDO B lOoNDR oo
158000 QUD0E  PREepr eadOup eERRes ]l 0 un()
16081 & ELR = =} goca DE/lN = N =OEI W
1TESTRIA R Nk ile) SN AOT i (T8, 0 S 7 0 = s o o L <
18,8tz 12 R e S 9 S € o L S W 1 5 S e, S e &1 B
19D0F = Qo). Tol COPOENDN A4m- 09
WNER O o fiovn BCONTEIDO. [E VO nllmnme =i
2100 colO  PAPR o [V N = o Pma' yef, £ FO-
28 Am EmMpORa PR 0N IPoCAR uma PD'ﬂ?Q E
2349 no e Dico
24, ey 0 ME AN Lol Qe L‘ﬁg ERD
25 MRDEY ERA & DOk =\ Pnn 114 wo- Mo JOFE! o =
BEAZER fom CORRTIIO nf goch
21. EOMmMns oapn Cochy Fiy MBRWWAD,
28,

9 MARIA  EDUARDA Ve PRECISA ExPLICAR MELHUK
00 ULTIMO  PARAGAAFY , GUANDD yYOCES FORAM PARA

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Moraes (2009), com base em Pasquier e Dolz (1996), apresenta outra estratégia
de ensino, também fundamental para os encaminhamentos teorico-metodoldgicos
acerca da reescrita de texto em sala de aula. Enfatiza que, entre o rascunho elaborado
pelo aluno e a versdo definitiva do texto, devem ser desenvolvidas atividades de
aprendizagem que venham ao encontro das dificuldades apresentadas pela turma,

conforme mostram as Figuras 14, 15 e 16.
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Figura 147 Reflex&@o sobre a repeticdo de termos

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).



165

Figura 157 Substituicdo e retomada de termos
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).
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Figura 16 - Expressao da sintese

> \"\L\LL.(.\ - | ’\(,LLOK LOq\f

L
g‘ O\ AQOO~ L\+ &)1,¥8 rus@ '%V:B(Lt
09  HNNN cot .

./‘_u._

™ ) »
L.L"J DAL L

"0 | ; \
| N¥L LLL‘,L\\L\U LG EUULAGUNED 6'
Pobr™ ‘l‘\‘-LL& LA QLY JES MOV, OO A,(l.’-:,"

- - A~- . ‘ - N\ o~ > 1 Eye
.80 LML Loien CON L AL YYA\D 2 ’\_,-Q\ (B , LB \rn
= )

O E -.’\-LL'\'\‘;\‘Li' W L C\CW( LAY Y\LOL ACAC LR J LA
~—— \ ) ] i
{ ¢ L i NG . LA \ R R / o

| \ gL_l‘rL'._ val (6 \ ! Lclew

M)
N
O
s
3

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Ao analisar as imagens, observamos que encaminhamentos foram propostos pelo
docente ao longo do processo de escrita, ou seja, da primeira verséo a versao definitiva
do texto. Trata-se de encaminhamentos que conduziram a reflexdo acerca do uso da
lingua, da eliminacdo de palavras repetidas, do apoio na oralidade, da utilizacdo de
sinbnimos, do uso de palavras que retomam ideias anteriores (coesao) e, ao final, a
aplicacdo desses instrumentos linguisticos em parte do texto, a fim de verificar como a
turma compreendeu os encaminhamentos realizados.

Pela sequéncia de atividades, notamos a disposicao do professor, que propds
acdes com a finalidade de sanar as dificuldades apresentadas pelos alunos quanto ao
uso da | 2ngua. Nesse sentido, Tavares (2013,
dos alunos gerem textos mais produtivos, é preciso mais empenho daqueles que
ensinam, com a elaboracdo de propostas que sejam coerentes e respeitem 0
conheci mento do aprendi zo.

Nesse momento, consideramos pertinente chamar a atencdo para duas
expressOes utilizadas por Tavares (2013): O6produtivob
aprendi z0. Destacamos que entendemos o0 term
produzida, mas como o ato de produzir mediante intervencdes constantes do docente,
para que os textos tenham qualidade linguistica e conhecimento cientifico, atendam ao

género proposto e respeitem a funcdo da lingua para a situagéo posta.
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Em relac&o ao respeito ao conhecimento do aluno, posicionamo-nos da seguinte
forma: esse respeito ndo significa se apoiar no senso comum, deixando de trazer a
cientificidade nas discussfes. Nao compactuamos, portanto, com a ideia de que a
aprendizagem seja espontanea, natural, ou seja, de que ocorra independentemente do
contexto e das relacdes estabelecidas pelo sujeito. Dessa maneira, respeitar o
conhecimento do aprendiz é explicar a ele o porqué de ndo ser permitido, por exemplo,
fazer uso repetitivo de determinada palavra em seu texto, isto é, indicar quem é o seu
interlocutor e 0 modo como deve portar-se com ele. E preciso, pois, instrumentaliza-lo
para gque, em uma proxima escrita ou reescrita de texto, ele possa recorrer aos
conhecimentos internalizados durante as aulas anteriores. Do contrario, manteremos
alunos com dificuldades em registrar e em organizar suas ideias, além de se tornarem
isentos de instrumentos linguisticos que colaborem para a escrita e para a reescrita de
textos.

Dessa forma, o aluno tera elementos para, na revisédo final do texto, modificar a
primeira verséo produzida, em razao dos instrumentos linguisticos elaborados durante as

acOes didaticas e aprendidos por meio de exercicios especificos. Assim sendo,

[...] arevisdo é uma atividade que € parte integrante da escrita. Durante
a escrita da primeira versao de um texto, o autor relé constantemente o
gue escreve para continuar e relendo, frequentemente, transforma seu
projeto inicial. Acreditamos que as criangas precisem aprender 0s
procedimentos envolvidos na reviséo i uma tarefa nada fécil, sobretudo
para os iniciantes, pois implica a capacidade de o autor se distanciar do
texto que produziu, assumindo por ora o papel de leitor (MORAES, 2009,
p. 18).

Na sequéncia, expomos exemplos de intervengdes realizadas nos anos iniciais do
ensino fundamental, respaldadas nas orientagdes anunciadas por Moraes (2009), pois,
por meio delas, podemos ilustrar as ideias expostas. Em situa¢des da pratica docente, é
possivel propiciar momentos sistematicos de reescrita de texto, de interlocucéo e de

analise linguistica, como mostram as Figuras 17, 18 e 19.
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Figura 17 7 Reescrita coletiva
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Na Figura 17, temos um exemplo de reescrita coletiva de texto. Para tanto, o
docente escolheu um determinado texto, produzido por um aluno da turma, conforme
descrito no enunciado da atividade, que foi digitado sem os erros ortograficos pelo
professor, porque o intuito, nesse momento, nao era ater-se a ortografia, mas a discussao
sobre outros elementos da linguagem escrita. Para a execucao dessa acédo didatica, cada

aluno deve estar com o texto em maos e o professor, com o0 seu exemplar, registrado no
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quadro, no datashow ou no bloco flip-chart, para dar inicio aos encaminhamentos
pedagogicos.

Convém sublinharmos que, apesar de trazermos aqui somente uma etapa da
préatica pedagogica executada pelo professor, momento da reescrita coletiva de um texto,
antes de chegar a esse resultado, houve um processo que culminou nessa acao. Cabe
evidenciar que varias acdes didaticas foram organizadas e implementadas intencional e
sistematicamente para a efetivacao da escrita do texto pelos alunos, as quais ocorreram
anteriormente a etapa que corresponde a reescrita. Ao ter acesso as primeiras versoes
dos textos produzidos pela turma, o docente analisou-as e identificou um problema
frequente nas producbes i pontuacdo e repeticdo de palavras i, o que lhe permitiu
atender a sala de um modo geral. Para isso, optou pela reproducéo impressa do texto de
um dos seus alunos para encaminhar a acdo de reescrita coletiva.

Pelo comando da atividade, percebemos que a intencéo do docente foi organizar
as informacdes que se encontram na producdo selecionada, a fim de propiciar maior
clareza ao texto. Assim, o primeiro comando lancado foi o de ler o texto e, coletivamente,

pontué-lo, uma vez que, sem leitura, nenhuma compreensao se concretiza.

Figura 18 i Reflex&o sobre a lingua
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Com base na Figura 18, verificamos uma continuidade da ag¢éo docente cujo
objetivo proposto era a reflexdo sobre o0 uso da lingua. Na atividade em questéo, a pratica
realizada referia-se ao uso de sinénimos. Por isso, no comando, ha a indicacdo para que

os alunos procurem palavras que se repetem no texto e as circulem. Coletivamente, para
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a palavra fimeninao, a fim de evitar redund®n

de mesmo significado, as quais foram registradas no caderno pelos estudantes.

Figura 197 Reescrita de parte do texto
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Com fundamento nas reflexdes sobre o uso da lingua advindas das acdes
didaticas implementadas, o aluno, juntamente com o professor, recorreu ao
conhecimento internalizado 1 eliminag&o/substituicdo de palavras repetidas, pontuacao,
conjunc¢ao 1, como verificamos na Figura 19, na qual € possivel observar o emprego dos
elementos da linguagem ensinados anteriormente. Na oportunidade, o discente,
juntamente com os demais de sua turma, retornou ao terceiro paragrafo do texto e o

reescreveu, realizando as trocas necessarias.
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Figura 207 Reflexdo sobre o contetdo do texto
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Outra etapa pertencente ao trabalho com reescrita diz respeito ao estudo do
contedudo do texto. Nas etapas anteriores, o professor promoveu momentos de analise e
de reflexdo sobre o uso linguistico. Passado esse momento, docente e discentes se
dedicaram a pensar o conteudo que o compde. Para tanto, discutiram com base nos
guestionamentos apresentados na Figura 20, a fim de obterem ideias novas, as quais
poderiam ser acrescidas ao texto, deixando-o mais elaborado.

Para conduzir essa acao, o professor, antes, analisou o texto do aluno para
identificar lacunas que poderiam ser preenchidas para expandir o contetdo da producéo.
Para realizar tal pratica, o docente organizou as ideias, separando-as por paragrafos, e
elaborou questdes relacionadas ao contetdo que poderia ser acrescentado no texto, no
primeiro paragrafo, no segundo e assim sucessivamente.

Tomemos como exemplo as questdes que se referem ao primeiro paragrafo do

texto: AQuando el a nasceu?0 e AOnde a meni

N ¢
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permitem ao aluno recorrer a algumas acfes mentais (levantar hipéteses, criticar,
analisar, julgar etc.) e, por meio das funcdes psicolégicas superiores, alcancar um
determinado conhecimento. Vale mencionar que, nessa etapa de escolarizagdo, algumas
funcBes psicologicas se encontram em evidéncia em relacéo a outras, ou seja, existe o
dominio de determinada funcdo sobre as demais. Sobre isso, Vigotski (2018,
p. 108-109) enfatiza que,

[...] na medida em que h& a passagem de uma idade para outra, a
complexidade das ligagbes interfuncionais aumenta extremamente.
Gracas a isso, surge uma especificidade que € importante ao extremo,
mais precisamente para se diferenciarem, nem todas as fun¢des devem
passar pela situacdo dominante. Ndo € que toda funcdo, para se
diferenciar, precise passar por essa situacdo, mas surge um novo
caminho de diferenciacdo das fun¢des por meio de sua ressubordinagao.
Em cada nova etapa, reestruturam-se todas as relagdes funcionais. Sim;
antes, elas eram subordinadas a percepcao; depois, & memoria; em
seguida, na idade escolar, ao intelecto etc. Nessa reestruturacdo das
relacdes interfuncionais € que ocorre a sua diferenciacdo, ou seja, uma
série inteira de funcdes se diferencia de forma muito sutil e precisa sem
passar por uma situacdo dominante.

Diante desse processo de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas,
ressaltamos que, para termos éxito em todas as ac¢des didaticas, em especifico, no
encaminhado anteriormente, precisamos da conducdo do docente, direcionando as
ideias, para que, coletivamente, os alunos alcancem um consenso em relacdo ao
conteldo a ser acrescentado. Acreditamos que, ao final dessa acdo, o discente e,
consequentemente, a turma terdo elementos para reescrever o texto, para ampliar as
ideias e, portanto, para progredir em contetdo, como mostra a reescrita definitiva do texto

presente na Figura 21.
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2019).

Sintetizando essa pratica de reescrita coletiva textual, € pertinente destacar que,
ao compararmos a 1.2 versao do texto com a 2.2, notamos que outras alteracdes foram
realizadas; consequentemente, deparamo-nos com um texto mais elaborado quanto a
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ortografia, a coeréncia, a coeséo e a pontuacdo. Dessa maneira, acreditamos que mais
relevante que o resultado € o movimento de apropriacdo da linguagem escrita pelos
alunos por meio das reflexdes que conduzem o didlogo estabelecido no contexto de
aprendizagem. Para sustentar nossa posicdo, relembramos o0 seguinte postulado
defendido por Geraldi (2009, p. 226):

[...] o processo de aprendizagem se da pela participacdo nos processos
interativos, ou seja, somente com préticas linguisticas i inclusive préaticas
de reflexdo sobre os recursos linguisticos T que podemos aprender a
lingua que nos faz sermos o0 que somos.

Ao compartilhar desses posicionamentos e incomodada com equivocos
cometidos em relacdo a tais praticas, Jesus (1997) relata algumas situacfes da pratica
docente vivenciadas em momentos de coleta de dados em turmas de 3.2 a 5.2 série em

oito escolas municipais de S&o Paulo. Destaca que

Areescritatransformava-s e numa esp®ci e de 6oper a-
0 objetivo principal consistaem el i mi nar as Oi mpur ezsze

profilaxia linguistica, ou seja, 0s textos sao analisados apenas no nivel da
transgressao ao estabelecido pelas regras de ortografia, concordancia e
pontuacdo, sem se dar a devida importancia as relagées de sentido
emergentes na interlocu¢cdo. Como resultado, temos um texto, quando

muito, o6élinguisticamente correto,

de realizagdo (JESUS, 1997, p. 102).

Essa preocupacao deve ser a de todos os docentes, ndo apenas a da autora
referenciada. E preciso que tenhamos os devidos cuidados em relagdo & proposta de
reescrita de texto promovida em sala de aula, ndo abordando determinados aspectos em
detrimento da questdo fundamental da escrita, a interlocucéo, conforme postulados
vigotskianos. Reconhecemos ser necessario o trabalho com elementos da superficie
textual, como ortografia, pontuacdo, concordancia, porém somente esses aspectos nao
garantem que, de fato, os alunos aprendam a produzir textos coesos, coerentes e com
contetudo, bem como dominem a lingua escrita e desta facam uso em seu cotidiano.
Também ressaltamos que o inverso é verdadeiro.

Posto isso, concluimos que, para organizar o ensino da escrita e da reescrita de
texto, alguns elementos sdo necessarios, como a leitura, a pesquisa, a autonomia e a
autoria, além da compreensdo das concepc¢oes linguisticas que tém sustentado as
discussoes a respeito desse tema, uma vez que as teorias nos propiciam repensar a

pratica, pois a pratica sem teoria ndo produz efetivamente aprendizagem.

ma S
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Ademais, as orientacdes teorico-metodoldgicas aqui destacadas, bem como as
estratégias de ensino demonstradas e as acbes didaticas relatadas e analisadas
evidenciam a necessidade da proposicdo de momentos sistematicos e regulares de
escrita, de reescrita e de reflexdo sobre a lingua, de modo que haja interacdo entre os
envolvidos por meio de participacéo, de questionamento, de discussao, de argumentacéo
e de persuasao.

Ante esse contexto e de posse dessas reflexdes, na secao seguinte, retomamos
NOsso objetivo geral: investigar como professores dos anos iniciais do ensino fundamental
compreendem as orientacfes tedrico-metodoldgicas para o ensino da linguagem escrita,
envolvendo a escrita e a reescrita de texto, por meio de formacéo continuada em servico.
Para tanto, apresentamos a parte empirica desta investigacao realizada por meio de uma
pesquisa-acéo do tipo colaborativa que compreende o agir, em conjunto, de pesquisador

e de participantes, para resolucdo de uma situacéo-problema real.
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PARTE Il

ENSINO DE ESCRITA E DE REESCRITA DE TEXTO:
EM BUSCA DE NOVOS CAMINHOS

[...] a confiabilidade e legitimidade de uma pesquisa empirica realizada
nesse modelo dependem, fundamentalmente, da capacidade de o
pesquisador articular teoria e empiria em torno de um objeto, questéo ou
problema de pesquisa. Isso demanda esforgo, leitura e experiéncia e
implica incorporar referéncias tedrico-metodoldgicas de tal maneira que
se tornem lentes a dirigir o olhar, ferramentas invisiveis a captar sinais,
recolher indicios, descrever praticas, atribuir sentido a gestos e palavras,
entrelagando fontes tedricas e materiais empiricos como quem tece uma
teia de diferentes matizes. Tal €, a meu ver, a aventura da pesquisa
cientifica (DUARTE, 2002, p. 152-153).
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Seguindo a analogia de Duarte (2002), utilizada como epigrafe desta parte, neste
momento, objetivamos expor 0 percurso empirico da pesquisa, tendo em vista a sua
consecugao por meio de diferentes instrumentos e procedimentos. Enfatizamos que as
reflexdes realizadas nas se¢bes que compuseram a primeira parte da pesquisa nos
forneceram aporte para planejarmos e para realizarmos a parte empirica da presente
investigacdo, como relembramos na sequéncia.

Para efetivar a investigacdo, na segunda sec¢do, estudamos, a luz da THC,
principios tedricos e metodoldgicos que explicam o processo de ensino e aprendizagem
da linguagem escrita. Para tanto, recorremos a fontes primarias (ELKONIN, 1960;
RUBINSTEIN, 1973, 1974; DAVIDOV, 1986; ENGELS, 1990; KOSTIUK, 1991; LURIA,
1987, 1996; LEONTIEV, 2004; VIGOTSKI, 1996, 2000a, 2000b, 2009), bem como a
intérpretes que nos permitiram compreender a linguagem em sua complexidade.

Na terceira sec¢éo, realizamos uma revisao bibliografica, identificando as principais
orientacdes tedrico-metodoldgicas advindas da literatura especializada a respeito do
ensino da escrita e da reescrita de texto. Trata-se de artigos, de capitulos de livros, de
dissertacdes e de teses, dentre os quais destacamos os estudos de Geraldi (1984; 2003),
de Chiappini (1997), de Matencio (2007), de Méndez et al. (2008), de Val (2008), de
Massini-Cagliari (2009), de Coelho (2009), de Dolz (2011), de Costa (2013), de Rolindo
(2013), de Oliveira (2014), de Paixao (2014), de Martendal (2014), de Paula (2015) e de
Oliveira Janior (2015).

Posteriormente, na quarta se¢éo, levantamos, por meio da analise de documentos
oficiais (BRASIL, 2017) e de programas de formacéo de professores (BRASIL, 2008,
2012; BRASIL, 2012), as principais orientacdes tedrico-metodoldgicas difundidas acerca
do encaminhamento de praticas pedagdgicas que envolvem o ensino da escrita e da
reescrita de texto, tendo em vista a apropriacdo da linguagem escrita pelas criangas nos
anos iniciais do ensino fundamental.

Na quinta secdo, refletimos sobre a organizagdo do processo de ensino e
aprendizagem da escrita e da reescrita de texto nos anos iniciais do ensino fundamental,
explorando aspectos teorico-metodologicos que envolvem a escrita de textos coletivo e
individual, além de fomentarmos algumas reflexdes que envolvem o encaminhamento da
pratica pedagdgica relacionada a reescrita de texto coletivo e de texto individual.

Considerando as lacunas indicadas pela revisdo bibliografica, as principais
orientacdes tedrico-metodoldgicas apontadas pelos documentos oficiais e pelos

programas de formacdo continuada de professores e a luz de principios da THC,
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buscamos alcancar o objetivo principal de nossa pesquisa, cuja apresentacdo da parte
empirica se divide em trés secbes. Na secdo seis, objetivamos apreender como as
orientacfes tedrico-metodoldgicas acerca do processo de ensino e aprendizagem da
escrita e da reescrita de texto difundidas pela literatura especializada, pelos documentos
oficiais e pelos programas de formacdo de professores se manifestam na pratica
pedagdgica de professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Na sétima secéo,
tencionamos promover formacdo continuada em servigo sobre a organizacdo do
processo de ensino e aprendizagem da escrita e da reescrita de texto e, na Ultima sec¢éo,
implementar a¢des pedagdgicas planejadas com base em reflexdes acerca do processo
de ensino e aprendizagem da escrita e da reescrita de texto realizadas por meio de
formacao continuada em servico.

As acles de pesquisa apresentadas nas trés Ultimas sec¢des do trabalho foram
realizadas no Colégio de Aplicacdo Pedagogica (CAP), localizado no Campus Sede da
Universidade Estadual de Maringa (UEM). Essa escola oferta as etapas da educacédo
basica de niveis fundamental e médio e educacdo especial, com salas de recursos
especificas conforme a necessidade educacional dos alunos. No periodo matutino, o
CAP recebe estudantes do ensino fundamental 1l (6.° ao 9.° ano) e do ensino médio; no
periodo vespertino, estudam alunos do fundamental | (1.° ao 5.° ano) e do Il, sendo
atendidos, aproximadamente, 700 discentes por periodo, totalizando cerca de 1024
alunos e cerca de 1300 matriculas®3.

Criado pelo Governo do Estado do Parana por meio do Decreto n.° 5.537, de 29
de maio de 1974, o CAP possui a seguinte finalidade: ser um espaco de laboratério de
investigacdo e de experimentacdo de técnicas pedagdgicas; um centro catalisador de
inovacao pedagdgica; um campo de estagio para os cursos de licenciatura da UEM (PPP,
2017).

83 A diferenca entre a quantidade de matriculas e a de alunos atendidos se justifica porque se efetiva uma
matricula a cada atividade realizada pelo estudante na escola. Assim, se, por exemplo, o aluno faz vélei,
participa da sala de recursos, assiste as aulas de espanhol etc., ele recebe uma matricula para cada
atividade.
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Foto 11 Entrada do colégio

Fonte: www.mgauemaplicacao.seed.pr.gov.br (2020).

O colégio € composto por funcionarios com vinculo empregaticio com a UEM e
com a Secretaria Estadual de Educacéo (Seed) do Parana. A universidade disponibiliza
alguns profissionais de carreira técnica, que desempenham as func¢des de diretor auxiliar,
de coordenador do setor de estagios e de projetos, de pedagogos e de técnicos
administrativos e operacionais. Ja a Seed disponibiliza professores, pedagogos e agentes
| e Il (zeladoras, merendeiras, inspetores de alunos e funcionarios administrativos),
conforme a demanda da escola, gerada pelo nimero de alunos matriculados.

Aproximadamente 110 profissionais com formagdo superior em alguma
licenciatura, como Pedagogia, Histéria, Letras, Mateméatica etc., comp&em o quadro de
professores do colégio. Em sua maioria, os docentes cumprem carga horéria de 4 horas
diarias no periodo em que atuam, totalizando 20 horas semanais, sendo 5 como hora-
atividade (HA), destinada a planejamento de aulas, a correcao de provas, a atendimento
aos pais e/ou responsaveis, a reunides pedagogicas e a outras acoes.

Em relacdo a estrutura fisica do colégio, as instalacbes e 0s recursos estao
divididos em ambientes pedagogicos e em demais espagos. No que se refere aos
ambientes pedagdgicos, ha 21 salas de aula; 1 laboratério de informatica; 1 laboratorio
de ciéncias fisicas, quimicas e biologicas; 1 sala de apoio; 1 sala de recursos; salas de
contraturno; 1 sala de video (cinemateca). Quanto aos demais espacos, a escola possui

arena (anfiteatro ao ar livre); ginadsio coberto; guarita; estacionamento; refeitorio;
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laboratério de ciéncias; sala de professores; sala da direcéo e da vice-direcdo; sala da
coordenacdo de projetos, de estagios e de monitoria; sala de coordenacao financeira;
banheiros/vestiario dos alunos; almoxarifado; vestiario de funcionarios (feminino e
masculino); péatio coberto; banheiro de funcionarios e de pessoas com necessidades
especiais; elevador para pessoas com necessidade especiais; secretaria escolar;
auditério; biblioteca; sala de reprografia e de equipamentos; sala de hora-atividade;

cantina; sala de jogos e de materiais didatico-pedagogicos.

Foto 2 1 Estrutura fisica do CAP: vista aérea

Fonte: www.mgauemaplicacao.seed.pr.gov.br (2020).

O colégio funciona nos seguintes horarios: pela manha, a entrada ocorre as
7h25min e as atividades se encerram as 11h50min. Ja a tarde, as aulas comeg¢am as
13h25min e terminam as 17h55min.

A distribuicdo das aulas e a carga horaria por disciplina sdo aprovadas pela Seed,
conforme a LDB 9394/96 e, recentemente, a BNCC. Convém relatar que, desde 2017, o
CAP néo recebe da Seed professores dos anos iniciais com lotagédo na instituicdo. Isso
quer dizer que os docentes que ali estdo sdo concursados como pedagogos, como
professores de formacdo de docentes®* etc. HA na instituicdo apenas uma professora

34 Esses profissionais atuavam em cursos de formacgdo de professores em nivel médio e em cursos
profissionalizantes.
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remanescente, ou seja, profissional com concurso especifico para atuacdo nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Para organizacao da rotina escolar, os professores recebem da dire¢do do colégio
0 quadro com as respectivas aulas que assumiréo ao longo do ano. Cada turma dos anos
iniciais do ensino fundamental tem um professor regente (responsavel pelas aulas de
Lingua Portuguesa e de Matematica) e outros que assumem as aulas de Histéria, de
Geografia, de Artes, de Inglés e de Educacao Fisica. No caso das turmas de 4.° ano do
ensino fundamental (A, B e C), as quais participaram desta investigacdo, o horério

semanal encontrava-se disposto desta forma:

Quadro 201 Horario semanal de aulas assumidas pelas regentes

4°ano A
2.2feira 3.2feira 421feira 5.2feira 6.2 feira
12 Matematica Ciéncias Matematica Ciéncias
22 Matematica HA Matemética HA
3.2 Matemaética Portugués Matematica HA
4.2 Portugués Portugués Portugués HA
5.2 Portugués Ens. Religioso Portugués HA
4°ano B
2.2feira 3.2feira 42 feira 5.2feira 6.2 feira
12 Portugués Matematica Ciéncias Portugués
22 Portugués Matemética Ciéncias HA
3.2 Matematica Ens. Religioso Ciéncias HA
4.2 Matematica Portugués Portugués HA
5.2 Matematica Portugués HA HA
4.°ano C
2.2feira 3.2feira 4.2feira 5.2feira 6.2 feira
12 Portugués Matematica Matemética Ciéncias
22 Portugués Matematica Matematica HA
3.2 | Ens. Religioso Matematica Matematica HA
4.2 HA Portugués Portugués HA
54 Ciéncias Portugués Portugués HA

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Como o regime de contratacdo € por hora-aula e como a carga horaria do colégio
€ estendida, ja que, diariamente, os professores desempenham uma jornada de trabalho
de aproximadamente 4h30min, eles cumprem o total de 20 horas-aula em quatro dias da
semana. Dessa forma, como consta no Quadro 21, os discentes tém um periodo de um
dia da semana sem vinculo com a instituicdo. Ressaltamos que esse € um direito antigo
conquistado pelos docentes, que, no entanto, ndo se aplica aos novos contratados pelo

estado.



182

Cientes das caracteristicas da instituicdo escolar 7 l6cus da pesquisa i, demos
inicio ao processo de definicdo dos sujeitos da pesquisa. Vale ressaltar que encontrar
parceiros que possuem a mesma necessidade do pesquisador em compreender e em
transformar determinadas praticas pedagdgicas é um grande desafio. Conforme Duarte
(2002), € preciso definir critérios para escolher os sujeitos mais apropriados para
participar de uma pesquisa e para materializar os objetivos previstos pelo investigador.

Em outras palavras,

[...] a definicdo de critérios segundo o0s quais serdo selecionados 0s
sujeitos que vao compor o universo de investigacdo é algo primordial,
pois interfere diretamente na qualidade das informagdes a partir das quais
sera possivel construir a analise e chegar a compreensao mais ampla do
problema delineado (DUARTE, 2002, p. 141).

Conscientes desse desafio, definimos como sujeitos desta investigacao trés
professoras do CAP que atuam nos 4.° anos iniciais do ensino fundamental e,
aproximadamente, 75 alunos deste mesmo ano escolar. No entanto, devido a pandemia
causada pelo novo coronavirus (SARS-CoV-2), apenas 27 alunos participaram da
pesquisa. Fizeram parte, também, sete académicas do curso de Pedagogia da UEM e a
pedagoga responsavel pelas turmas no colégio. A amostra € composta, portanto, por
trinta sujeitos, definidos com base na disponibilidade em participar da pesquisa, desde
que autorizados por pais ou por responsaveis, conforme Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido (TCLE) exposto nos Anexos A e B.

Quadro 211 Sujeitos da pesquisa

Professoras Turmas Quantidade de Quantida_td_e de alunos
alunos participantes
Rosa 4°A 26 6
Julia 4°B 25 10
Marta®® 4°C 24 11

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Concordamos com Trivifios (2012), segundo o qual o pesquisador deve realizar
atividades preliminares, a fim de apresentar a pesquisa, o seu objetivo, bem como de
explicitar o seu papel e a atuacdo dos investigados. Nesse sentido, atendemos a
sugestado da direcdo do CAP de expormos, ainda que brevemente, o projeto de pesquisa

aos provaveis sujeitos da pesquisa.

35 Para evitar identificagdo pessoal, utilizamos pseudénimos para os sujeitos da pesquisa, chamados, a
partir de agora, de Julia, de Rosa e de Marta.
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Em 28 de fevereiro de 2020, a reunido foi realizada com um grupo de professores,
de pedagogas e com a direcdo do colégio. Para a ocasido, optamos por apresentar uma
sintese do projeto de pesquisa (Apéndice A) e por entrega-la a cada integrante da
reunido, que pbde dialogar conosco conforme expunhamos a proposta de investigacao.
Aproveitamos a oportunidade para informar que o projeto referente a investigacdo ora
apresentada fora aprovado pelo Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (Copep) da UEM (Processo n.° 3.401.570) e que, em obediéncia as
orientacdes deste 6rgdo, ndo haveria identificacdo pessoal na pesquisa, 0 que garantiria
anonimato e privacidade aos envolvidos (Anexo C). Elencamos, igualmente, o carater
voluntario da participacdo, com desligamento do participante a qualquer momento, se
necessario.

Como j &8 era esperado, algumas indaga-»e
prevista para dufi®¥ocfuberet8& tempoB80dos aluno

auxiliares ou de estagi 8rias para realizar
de uma professora que, naquel e momento, emoc
aluno disse: OEusfudlre prodwaimost @extoauzir t

as questdes iniciais, cedemos a palavra as professoras que puderam posicionar-se
guanto a participacdo ou ndo na investigacdo. Todas se manifestaram favoraveis a
colaborar com a realizagéo da pesquisa, acreditando que ela colaboraria com o processo
de aprendizagem dos seus alunos em relacdo a escrita e a reescrita de textos.

Posto isso, iniciamos o processo de coleta de dados. Respaldados em Trivifios
(2012, p. 137), sublinhamos que a coleta de dados n&o representa um momento isolado
das demais etapas da pesqui sa, |l ogo #A[ .. .]
retroalimentando-se, reformulando-se constantemente, de maneira que, por exemplo, a
Coleta de Dados num instante deixa de ser tal e € Analise de Dados, e esta, em seguida,
® ve2cul o para nova busca de informa-»eso. |
de dados, fases que continuamente se retroalimentam, que procuramos compreender 0s
episodios investigados, a fim de percebermos os pontos de encontro, as similaridades,
as diferencas e as particularidades de cada um.

Nesse sentido, ha de se evidenciar um dos principais requisitos exigidos de um

investigador: a flexibilidade na conducéo da pesquisa. No entanto,

[...] isto ndo significa auséncia de informacdo ampla sobre o assunto que
estuda; pelo contrario, este conhecimento aprofundado do fenbmeno,
precisamente, lhe permitira ampla visdo do tépico e movimentacédo
intelectual adequada das circunstancias que se apresentam (TRIVINOS,
2012, p. 140).
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Corroborando esses principios, destacamos que, em uma investigacao do tipo
pesquisa-acéo, defende-se a participacéo efetiva de todos os envolvidos i pesquisador
e sujeitos da pesquisa. Para definirmos pesquisa-a¢éo, reportamo-nos a Thiollent (2009,
p. 16), o qual postula o seguinte:

A pesquisa-acao é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situagdo ou do problema estéo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Em conformidade com essas orientacdes, sobretudo compreendendo o papel
ativo dos participes na pesquisa, de modo que tenham voz e vez para expressar suas
compreensdes, para compatrtilhar experiéncias, para concordar ou para discordar dos
discursos alheios, assumimos como metodologia a pesquisa colaborativa®®, a qual
possibilita um processo de indagacdo, de teorizacdo e de revisdo das préticas
profissionais de educadores. Nessa direcdo, caracterizamos 0s participantes desta
pesquisa 1 pesquisadora, professoras e alunos i como ativos e colaborativos.

Seguindo esse percurso metodoldgico, na primeira etapa da coleta de dados, as
professoras dos 4.° anos que compdem a amostra responderam a um questionario
(Apéndice B), aplicado para obtermos dados gerais acerca de sua experiéncia
profissional, de sua situacéo funcional e de sua formacao. Tal instrumento possibilitou
delinear o perfil das professoras i sujeitos desta pesquisa.

De acordo com os dados obtidos por meio do questionario, elaboramos o perfil
das professoras que integraram a amostra da pesquisa. As informacdes colhidas
referem-se a formacdo profissional, a situacdo funcional e a experiéncia
profissional.

No que concerne a formacdo profissional das professoras participes da
investigacéo, os dados revelaram que apenas uma cursou 0 magistério em nivel médio
e que todas concluiram o curso de graduagcéo em Pedagogia, bem como cursaram uma
ou mais especializacdes (pos-graduacao lato sensu), sendo duas em Psicopedagogia,
uma em Neuropedagogia; uma em Educacdo Especial; uma em Alfabetizacdo e

Letramento. Além disso, uma delas também possui o titulo de mestre em Educacéo, na

36 Segundo lbiapina (2016), a pesquisa-acao pode ser classificada como colaborativa, emancipatéria ou
critica.
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linha de Historia e Historiografia, pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo (PPE)
da UEM.

Em relagdo a situacdo funcional, obtivemos dados acerca da natureza da
instituicdo, do regime e da jornada de trabalho e dos cargos ocupados pelas docentes
em cada instituicdo em que atuaram no decorrer de suas carreiras profissionais. Segundo
os dados, elas foram aprovadas em concurso publico para professor dos anos iniciais do
ensino fundamental e para pedagogo, com carga horaria de 20 horas semanais,
pertencendo ao quadro efetivo de professores da rede estadual de ensino do Parana. As
docentes também atuam em uma segunda jornada de trabalho: duas cumprem mais 20
horas semanais em escolas municipais, igualmente em turmas dos anos iniciais do
ensino fundamental, e uma exerce a fungéo de pedagoga em outra escola estadual, com
carga horaria de 20 horas semanais.

A Ultima parte do questionario nos permitiu verificar a experiéncia profissional
por meio da quantificagéo do tempo de atuagcdo como professora, como professora nos
anos iniciais do ensino fundamental, em especifico, e em outros niveis de ensino, bem
como o tempo de atuag&o na instituicdo de ensino em que a pesquisa foi desenvolvida,
0 CAP. O Gréfico 1 ilustra tais dados.

Grafico 11 Experiéncia profissional

Tempo de trabalho
20

18
16
14
12

Rosa Jalia Marta

=
o

o N b O ©

H Professoram Professora nos anos iniciais do ensino fundamemdrofessora no CAP

Fonte: elaborado pela autora (2020).
O questionario também nos possibilitou detalhar a experiéncia profissional das

professoras em cada ano escolar que compde o ensino fundamental |. Para evidenciar



cada ano escolar:

Quadro 221 Tempo de atuacdo em cada etapa do ensino fundamental |
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tais dados, organizamos o0 Quadro 22 que sintetiza o tempo de atuacdo (ano letivo) em

Professora 1.°ano 2.2ano 3.2ano 4.°ano 5.2ano
Rosa 1 1 4 6 1
Julia 1 2 2 1
Marta 1 3 2 3

Fonte: elaborado pela autora (2020).

De acordo com o Quadro 22, verificamos que as docentes ja atuaram em quase
todos os anos iniciais do ensino fundamental, sendo que ha um predominio nos 2.°, 3.°e
4.° anos. Ainda, percebemos que uma das professoras ndo possui experiéncia no 1.° ano
e outra, no 5.° ano. A maior permanéncia das professoras se deu nos 3.° e 4.° anos iniciais
do ensino fundamental.

Convém relatarmos que, entre as trés professoras que responderam ao
guestionario, duas delas ja tiveram experiéncia com outro nivel de ensino. Uma possui 3
anos de experiéncia na educacao infantil como auxiliar de creche, 1 trimestre como
professora de Arte no ensino médio e 8 anos como pedagoga nos anos finais do ensino
fundamental Il e no ensino médio. A outra docente tem 5 anos de experiéncia na
educacao infantil.

Enfim, os sujeitos da pesquisa sao professoras com idade entre 30 e 48 anos, com
vasta experiéncia profissional no campo da educacao, em especifico nos anos iniciais do
ensino fundamental, com estabilidade no emprego devido ao concurso publico, com
formacéo superior a minima exigida por lei (LDB 9394/96) e empenhadas no oficio do
magistério. E quanto ao nosso objeto de pesquisa, como elas compreendem o ensino da
escrita e da reescrita de texto? Que praticas realizam? Como planejam essas préaticas?
Para responder a essas perguntas, a seguir, apresentamos as concep¢bes das

professoras a respeito do processo de ensino da escrita e da reescrita de texto.
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6 ESCRITA E REESCRITA DE TEXTO: CONCEPCOES DE PROFESSORES

[...] Ao apossar-se de formas de discurso desenvolvido, a
crianca adquire a capacidade de formar conceitos, mas
também de deduzir conclusdes de uns supostos; assimila
relacdes logicas, conhece leis que estdo muito mais para
além dos limites da experiéncia pessoal directa; em
conclusdo, assimila a ciéncia e adquire a capacidade de
prever e predizer fenémenos, coisa que ndo poderia fazer se
se limitasse a ser uma simples testemunha (LURIA, 1991, p.
125).

O objetivo da sexta secao é apreender como as orientacdes tedrico-metodoldgicas
acerca do processo de ensino e aprendizagem da escrita e da reescrita de texto,
difundidas pela literatura especializada, por documentos oficiais e por programas de
formacao de professores, configuram-se na pratica pedagogica relatada por professores
dos anos iniciais do ensino fundamental. Para tanto, recorremos a outro instrumento de
coleta de dados i a entrevista. Segundo Freitas (2002), a entrevista ndo deve ser
entendida apenas como troca de perguntas e de respostas previamente elaboradas; ela
deve ser concebida como uma producédo dialégica, em que pesquisador e entrevistados
produzem | inguagem. Por i sso, Al . .. ]
contemplativo, pois encontra-se perante um sujeito que tem voz, e ndo pode apenas
contempla-lo, mastemdefal ar com el e, estabel ecer
2002, p. 24).

Assim, para materializar o estudo, realizamos entrevistas semiestruturadas com
as professoras que formam a amostra. Tal modalidade de entrevista é um dos principais
meios de o investigador coletar os dados necessarios para a execuc¢do da pesquisa.

Trivifios (2012, p. 146) assevera que € preciso

[...] privilegiar a entrevista semi-estruturada porque esta, a0 mesmo
tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessérias, enriqguecendo a investigacao.

Mesmo permitindo ao entrevistado a espontaneidade e a liberdade de
pensamento, € Util esclarecer que as perguntas que constituem a entrevista ndo nascem
a priori, mas sSs«o0 resultados de A .. . ] qgues

hipéteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de

um di

i nterrogativas, fruto de novas hipptidé)s@s qu.

rol de questdes previamente elaboradas por nds (Apéndice C) é, portanto, fruto de
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leituras, de estudos, de reflexdes e de analises realizadas sobre o ensino da escrita e da
reescrita de textos nos anos iniciais do ensino fundamental e sobre a formacéo
continuada de professores.

Convém relatar que as entrevistas foram realizadas individualmente, na mesma
data (06-03-2020)37, com o propoésito de conhecermos, ao maximo, o discurso de cada
sujeito da amostra a respeito dos seguintes aspectos: a) ensino da escrita e da reescrita
de textos na formacgdo docente; b) praticas pedagodgicas de escrita e de reescrita de
textos; c) planejamento de acdes de escrita e de reescrita de textos; d) praticas de escrita
e de reescrita exitosas ou que nao atingiram 0s objetivos.

Reconhecemos que a duracdo de uma entrevista é flexivel, dependendo das
circunstancias que a rodeiam, do informante e do interesse pelo objeto em estudo. Assim,
adotamos as recomendac0des de Trivifios (2012): ndo prolongar muito as entrevistas para
nao as tornar repetitivas e empobrecidas. Assim, a primeira entrevista durou 46 minutos;
a segunda, 24 minutos; a terceira, 19 minutos. Todas foram gravadas em audio, com a
autorizacéo prévia da entrevistada, transcritas e retextualizadas® pela pesquisadora,
seguindo a acepcgédo de Marcuschi (2001). Optamos pela gravacdo por nos permitir
acessar, no ato das transcricdes, todo o material fornecido pelas informantes.

Para organizar as transcricdes, elaboramos quadros (Apéndice D) nos quais
diversos campos correspondentes as tematicas da entrevista foram preenchidos com as
respostas fornecidas a cada questdo por cada professora. Esses quadros nos
possibilitaram organizar os dados coletados e analisa-los, buscando especificidades,
semelhancas, diferencas, aproximacoes e distanciamentos entre eles.

O modo como conduzimos as nossas ac¢des em sala de aula e as escolhas que
fazemos em relacdo & metodologia e aos materiais didaticos estdo vinculados, mesmo
gue inconscientemente, a concepc¢des (de linguagem, de homem, de sociedade)
incorporadas ao longo de nossa constituicdo historico-social, as quais, no processo de
ensino, podem contribuir para a formacdo de individuos criticos ou alienados. Nesse
sentido, procuramos, mediante a analise das entrevistas realizadas, destacar a forma
como as docentes reconhecem a escrita e a reescrita de texto, bem como a organizagéo

do ensino da escrita e da reescrita de texto. Embora conhegamos a interdependéncia

37 As entrevistas foram realizadas na propria instituicdo de ensino, no momento de hora-atividade, sendo
antecipadamente agendadas com a equipe diretiva e com 0s sujeitos da pesquisa.

88 Segundo Marcuschi (2001), a retextualizacdo ndo é um processo mecanico, uma vez que envolve
operacgdes complexas que interferem no cadigo e no sentido, a fim de evidenciar aspectos ndo bem
compreendidos na relacdo oralidade e escrita.
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desses dois aspectos, por uma questao didatica, trazemo-nos separadamente como
eixos de analise.
Ressaltamos que trabalhamos com excertos das respostas das professoras

entrevistadas, haja vista que nosso intuito é evidenciar as andlises realizadas.

6.1 ESCRITA E REESCRITA DE TEXTO

Para discutir o eixo escrita e reescrita de texto, optamos por relatar os conceitos
elaborados pelas professoras entrevistadas, assumindo a linguagem para além de uma
forma de comunicacdo entre individuos, na qual, por meio da interacdo, € possivel
compreender os enunciados do outro e fazer-se compreensivel. Assim, as respostas
revestidas de vozes alheias e de pontos de vista que se distanciam ou se aproximam s&o
expressas e analisadas segundo os fundamentos tedricos e metodoldgicos expostos na
primeira parte da tese.
As elocugdes das entrevistadas contém elementos que, a principio, permitem-nos
afirmar que todas reconhecem que a escrita e a reescrita de texto S4o processos
complexos; no entanto, enquanto algumas retratam tal concepcédo de forma explicita,
outras o fazem implicitamente. Por meio da andlise dos conceitos apresentados pelas
participes da pesquisa, das respostas as questbes evidenciadas nas entrevistas e dos
relatos de sua pratica pedagogica, estabelecemos duas categorias: processo complexo
e impossibilidade de explicar.
Ressaltamos que relatos sobre as préaticas pedagogicas de um mesmo sujeito
podem ser classificados nas diferentes categorias.
Julia e Marta manifestam preocupacgdo quanto aos processos de escrita e de
reescrita de texto em sala de aula por serem processos complexos. Presa aos
conte¥%dos exigidos pel Areestritaérhutocomplexadefarer. a al €
Com a demanda de conteudo, a falta de tempo, até o proprio aluno se cansa na hora de
pr odu& docedte expressa a necessidade de se descolar de algumas acodes
arraigadas as praticas implementadas em sala de aula em que a quantidade se sobressai
a qualidade. Disposta a rever suas praticas pedagogicas, exterioriza o0 seguinte: i Es t o u
aberta para qualquer proposta poss?2vel dent.
Comungando a concepcao de escrita e de reescrita como processos complexos,
Marta revela que ndo é algo que consegue desenv ol ver com freqEm®° nci a

procuro fazer uma vez a cada 15 dias pelo menos; gostaria de fazer semanalmente, mas
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a quantidade de c o rPelesHizbres a preecopagicede Marth edas
demais docentes parece recair sobre os contetdos a serem ensinados nas diferentes

areas do conhecimento. Elas demonstram qudo dificil € equilibrar o tempo disponivel com

0s conteudos a serem ensinados e as atividades a serem cumpridas pelos alunos.
Julgamos legitima essa preocupacao; ressaltamos, porém, a necessidade de organizar

0 ensino tendo em vista a apropriacdo de conceitos que contribuam para o complexo
processo do ensino da escrita e da reescrita de textos e, consequentemente, para a
aprendizagem de conhecimentos das demais &reas do conhecimento e para 0O
desenvol vimento ps2quico do infante. Lembr a
culturais tipicas do comportamento humano [...]. A acomodacéo direta a tarefa é substituida

por uma t®cnica complexa que se realiza por

As duas docentes tém raz&o ao reconhecerem a linguagem como algo complexo.
Ao transmitir informacdes complexas, produzidas ao longo de séculos de pratica
historico-social, a linguagem permite ao homem assimilar essa experiéncia e, por meio
dela, dominar um ciclo imensuravel de conhecimentos, de habilidades e de modos de
comportamento que, em hipétese alguma, poderia resultar da atividade independente de
um individuo isolado. Por conseguinte, o aparecimento da linguagem estabelece no
homem um tipo inteiramente novo de desenvolvimento psiquico, desconhecido dos
animais, o que confirma que ela é realmente o meio mais importante de desenvolvimento
da consciéncia.

Apropriar-se da linguagem, de forma que ela organize a atividade psicolégica
humana, €, sendo, a aquisicdo do processo de operacdes das palavras que sao fixadas
historicamente nas suas significacdes. Fontana (1997) menciona que uma palavra sem
significado se torna um som vazio, da mesma forma que um pensamento que nao se
materializa em palavras se perde. Em outros termos, é por meio das palavras que o
pensamento passa a existir. Para a THC, quando a crianca se apropria de uma palavra
nova, articulada a um determinado significado, o seu desenvolvimento estad somente
comecando. Trata-s e de A . . . ]Jcaouorgo nipis eleanerdal que; @ medida
gue a crianca se desenvolve, é substituida por generalizacdes de um tipo cada vez mais
el evado, cul minando o processo na forma-«o
2009, p. 246).

Existe, por isso, um grande desafio ao professor, que, primeiramente, deve tomar
0 ensino para si e, a posteriori, elaborar praticas pedagogicas que contemplem a

linguagem na sua complexidade, tal como reconhecem as professoras entrevistadas.
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Julgamos pertinente abordar essa problematica, porque, no ambito da escola, temos
acompanhado docentes executando determinadas praticas, nem sempre por eles
planejadas, que destoam do que é relevante para a formagdo humana dos alunos.

Alijadas de alguns conhecimentos que as fazem professoras, muitas vezes diante
de uma gquestdo que envolve seu fazer cotidiano em sala de aula, tais profissionais
reconhecem a complexidade do ato de ensinar. Dada a variedade de respostas das
entrevistadas, a categoria de analise impossibilidade de explicar foi subdividida em
tema ndo estudado na formacdao inicial, em fragilidade da formagéo continuada e
em incapacidade de elaborar uma resposta.

Ensino da escrita e da reescrita de texto como tema ndo estudado na formacéao
inicial esteve em evidéncia nas vozes dos sujeitos da pesquisa. Uma das questdes
propostas as professoras na entrevista referia-se ao conhecimento que possuiam acerca
da escrita e da reescrita de texto adquirido na formacéo inicial ou na continuada. Mesmo
realizando as entrevistas em momentos distintos, tendo o cuidado para que as

professoras ndo se encontrassem e as informacdes néao fossem transferidas, elas foram

un®©ni mes nas respost as. Nadmelembrb @edesfeito renhdo s a d |

curso sobre escrit a e reescrita de t e)ssefatatammbamfoie a ¢

descrito pela professor a Mafornhagdo igiciabquesfatapse s 0 <

sobre escrita de texto ndo tive. Inclusive, a disciplina que tive de lingua portuguesa,
porque tinhamos metodologias, foi muita fraca; ndo me preparou para trabalhar lingua
portuguesado.

Ndo temos a pretensdo de discutir a formacao inicial de professores, porém
gueremos registrar que os limites e os impasses impostos pela legislacao brasileira tém
colaborado negativamente para a elaboracéo de politicas publicas que contemplem tal
discusséo. Tomemos como exemplo a reforma dos curriculos para os cursos de formacgéo
de professores, compelidos a se adequarem as proposicoes da BNCC e nédo a analisa-
la, apontando seus limites e suas possibilidades.

Diferentemente das falas anteriormente mencionadas, temos o relato da
professora Julia que indicaque,i Na Pedagogia, estudamos
lemos sobre isso. [...] Tenho memdria do curso de Pedagogia da UEM, de varios tipos de
proposta [de escrita e de reescrita de

Nesse contexto, muitas vezes, acabamos culpabilizando a formacao inicial do
professor. Talvez, ndo estejamos totalmente equivocados. No entanto, precisamos

compreender que, para além do conhecimento cientifico internalizado nos cursos iniciais

me | h
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de formacdo de professores em nivel superior, é preciso alcancar outro nivel de
conscientizacao da atividade docente, reconhecendo esse profissional ndo apenas como
mero transmissor de conhecimentos cientificos, mas como promotor de situacdes que
impulsionem e favorecam a apropriagdo desse saber, o qual € capaz de promover
desenvolvimento e de potencializar as maximas elabora¢des humanas.

A elocucéao de Julia levanta uma ressalva em relacéo ao posicionamento exposto
anteriormente, j& que nao é possivel afirmarmos que o problema se encontra na formagéo
inicial do professor, pois, nesse processo de formacéo, h& outros fatores que interferem,
como instabilidade de politicas publicas, rompimento de propostas anteriores, falta de
investimento, corte de verbas, desvalorizacao do professor etc.

Algumas professoras indicam a fragilidade da formag¢&o continuada como
empecilho para a compreensdo do processo de escrita e de reescrita de texto.
Recorremosnovame nt e ° i dei a e Xgmbre si@sas ppatcas dd éadrita a : f
e reescrita; n«o | embr oOdemwimento dd docerderalacida @ u m
distanciamento existente entre teoria e pratica em sala de aula, entre formacao
continuada e fazer docente, uma vez que a formagédo continuada tem sido, muitas vezes
equivocadamente, conferida a finalidade de apresentar indicacbes metodologicas a
serem implementadas pelos professores, como se fosse possivel conduzir a pratica
pedagdgica sem se fundamentar em um referencial tedrico que sustente o fazer docente.

Nessa direcdo, destacamos também os relatos das professoras Marta e Rosa, que
dizem lembrar-se de terem estudado o assunto em eventos de formacgdo continuada
sobre escrita de textos. Contudo, quando perguntamos se elas se lembravam de algum
autor especifico ou texto que tivessem estudado em tais ocasifes, a resposta de ambas
foi ndo, assim como a de Julia. Mediante esses relatos, alguns indicativos sao possiveis:
talvez, tal evidéncia esteja atrelada ao fato de as formacgdes continuadas ofertadas aos
professores serem aligeiradas demais, a ponto de nao possibilitarem o aprofundamento
do tema em estudo; consequentemente, o professor ndo consegue estabelecer relagéo
entre a teoria e a sua pratica.

E preciso considerar que o fazer em sala deve ser uma expressao da praxis, ou
seja, 0 docente precisa partir da pratica, teorizar e retornar a pratica. Esse processo
permite ao professor refletir sobre suas acdes e, se necessario, repensar e modificar o
gue nao esta adequado ao ensino. Todavia, para que isso ocorra, € necessario um amplo
conhecimento a respeito do conteudo a ser ensinado, das metodologias mais adequadas

e do desenvolvimento infantil.



193

Quicéa devido a fragilidade tanto da formacao inicial quanto da continuada, alguns
sujeitos da pesquisa encontraram dificuldades para explicar o que entendem por escrita
e por reescrita de texto, ou seja, apresentaram uma incapacidade de elaborar uma
resposta que atendesse ao questionamento. Vejamos a resposta da professora Julia
par a a gbEntéos roamw passado, experimentei bastante tipo de escrita, mas a
reescrita foi mais junto ali no moVemosgue
sua resposta esta atrelada ao relato das praticas desenvolvidas em sala de aula; ndo ha
a elaboracao de uma definicdo para explicar o que é a escrita e 0 que é a reescrita de
texto. O mesmo ocorreu com as demais entrevistadas, pois, em todas as situacoes,
reportaram-se as acdes educativas para explicar o que questionavamos na entrevista.
Posto isso, compreendemos ser necessaria a promo¢do de momentos de formacéo
continuada em servico, oportunizando a esses professores pensar por conceitos, bem
como estabelecer encaminhamentos tedrico-metodoldgicos que fortalecam o seu fazer
em sala de aula e promovam o processo de ensino e aprendizagem da linguagem escrita.
Para a THC, o pensar por conceitos nao significa apenas dominar a palavra, mas
compreendé-la como resultado de um processo de operagédo intelectual, do qual
participam todas as funcdes intelectuais em uma combinacéo original, o que culmina no
uso funcional da palavra (VIGOTSKI, 2009).

6.2 ORGANIZACAO DO ENSINO DA ESCRITA E DA REESCRITA DE TEXTO

A organizacao do ensino da escrita e da reescrita de texto € o nosso segundo eixo
de andlise. Diferentemente das respostas sobre o modo como reconhecem a escrita e a
reescrita de texto, as quais foram sucintas, para expressar a forma como organizam o
ensino da escrita e da reescrita de texto, as docentes relataram, pormenorizadamente,
as suas acdes cotidianas.

E pertinente sublinhar que a maioria das respostas das professoras, ao indicarem
como organizam 0 ensino da escrita e da reescrita de texto, ndo trouxe elementos que
nos possibilitam evidenciar a distingdo entre as acdes de escrita e de reescrita de texto,
a ponto de implementa-las ao mesmo tempo. Além disso, as repostas ressaltam o
desenvolvimento de situac¢des de ensino que nao consideram distintos os processos de
escrita e de reescrita. Esse entendimento pode ser um indicio de que, afetadas pela
naturalizacdo de algumas praticas e pelas formacbes que receberam (inicial e/ou

continuada), as professoras ndao veem a fragmentacgéo, a superficialidade e a fragilidade,
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guando encaminham praticas dessa natureza, tomando tal procedimento como
adequado. Assim, com base nessa apreciacao inicial, delimitamos trés categorias de
andlise que expressam o modo como 0s sujeitos de nossa pesquisa organizam o ensino
da escrita e da reescrita de texto, sendo elas as seguintes: planejamento das agdes,
implementacédo da pratica e avaliacao.
Na primeira categoria, incluimos os relatos que retratam o planejamento das
acOes para organizar 0 ensino da escrita e da reescrita de texto. Consideramos
pertinente, neste contexto, enfatizar que partimos da premissa de que planejar as
atividades de ensino é tarefa do professor; de que compete a ele elaborar acbes que
propiciem atividades de aprendizagem aos seus alunos (LEONTIEV, 2004).
Quando indagadas sobre a elaboracdo do planejamento, duas professoras contaram
como pensam essas praticas. Rosa e Julia disseram que a decisdo aceca da selecdo dos
géneros textuais a serem ensinados é tomada no dia em que elas se encontram para
realizar o planejamento trimestral. Vejamos:
T ANo planejament o, durante o trimestre,
Vamos planejando no decorrer da necessi
1T A"No planejamento trimestral 6 texigs, entdom as
fazemos a previséo ali, mas é claro que existem outras que vém de acordo

com os pr-prios alunoso (Jwlia).

Conforme os relatos, notamos que as docentes se preocupam com as propostas
de planejamento apresentadas pelo plano curricular. Isso demonstra que ha um exercicio
de andlise e de reflexdo por parte do professor ao receber determinadas orientacoes, ja
gue, com base em suas experiéncias profissionais e de formacdo, seleciona as
pertinentes para a sua realidade e elabora outras que contribuam para o processo de
ensino e aprendizagem da escrita e da reescrita de texto em sala de aula.
Para complementar a discussao, temos o depoimento da professora Marta, que
i n d indo aceitar tudo como verdade, imposto de cima parabaixoo, com a al ega
gue parte do que € proposto nao corresponde as necessidades de aprendizagem de seus
a | u n @esalmenie, vem no planejamento [género textual a ser ensinado], s que eu
nao faco tudo que vem no planejamento. Eu n&o concordo com muitas sugestdes de
escritade textos que aparecem, ent«o n«o fa-o,
O depoimento da docente manifesta o reconhecimento de sua fun¢gdo como
promotora da atividade de ensino e como responsavel pela aprendizagem de seus
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alunos. De fato, € papel do professor questionar determinadas imposicfes e implementar
praticas que, seguramente, contribuiréo para o processo de aprendizagem da escrita do
aluno. Em grande parte, porém, professores tém concordado com imposic¢des vindas de
instancias superiores, a ponto de tornarem-se apenas executores de propostas
idealizadas por outrem, esvaziando sua funcgéo.

Devemos compreender as agbes de planejar para além do ato de preencher
formularios a serem entregues a equipe diretiva da escola. Planejar requer
intencionalidade, ou seja, ao vislumbrar o produto de sua acdo, o professor deve
apresentar aos seus alunos, sob a forma de experiéncias, de vivéncias e de situacdes de
ensino, a cultura social produzida e historicamente acumulada. E dessa forma que,
intencionalmente, dar-se-§ a constitui-«o0o do humano
aprender o uso social dos objetos, as novas geragdes ndo podem simplesmente inventar,
mas precisam aprender com (u e nB6%.FPardaprendeq
em especifico, com quem conhece, exige-se do professor o planejamento para atuar
sobre a zona de desenvolvimento proximal da crianga, pois, como nos ensinou Vigotski
(2006), 0 bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento.

Nessa perspectiva, o0 ensino da escrita e da reescrita de texto em sala de aula ha
gue ser encaminhado considerando cada aluno como uUnico, com uma forma particular
de organizar as ideias, de propor seus registros e de encadear os fatos. De tal modo, o
professor precisa ponderar as situacdes e compreender que a producédo de cada aluno é
singular, que requer correcao, revisdo e apontamentos também singulares. Por isso,
evitemos ter uma forma Unica de conceber a escrita de nossos alunos, bem como recorrer
ao mesmo procedimento para todos. Talvez, falte-nos compreender que, para uma
escrita Unica, temos que adotar instrumentos de revisdo também Unicos. Caso contrario,
alunos e professor passarédo consideravel periodo do processo de escolarizacdo agindo
em aspectos da linguagem que ndo permitirdo aos pequenos alcancar o dominio
linguistico necessério.

A resposta da professora Julia expressa o esfor¢o e o reconhecimento de que é
preciso planejar acdes que nos impulsionem a superar o ja vivenciado em anos
anteriores:

A proposta de planejamento para esse ano € ir além do que aconteceu
no passado, ter mais momentos de producdo e poder produzir mais.
Ainda, porque, quando vi a producéo dos alunos, percebi o que cada um
precisava desenvolver melhor quanto a habilidade de escrita. Minha
turma e eu estamos em um estado de animacgéo e de amor pela leitura e
pela escrita. Um aluno prop6s escrevermos mais textos. Se eu quero
escrever mais textos, eles querem também. (Julia).

( ME L
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ss«o dAir al ®mo, wutilizada pel

meio da qual, com intencionalidade, é possivel promover o ensino da escrita e da

reescrita de texto embrenhado de sentido e de significado.

Segundo

Luria (1987), o termo fAsigni

objetivamente no processo histérico e que se encerra na palavra. Assim, quando

assimilamos o significado das palavras, passamos a dominar as experiéncias sociais e,

consequentemente, a

refletir sobre o mundo com plenitude e com profundidade. Logo,

ficac

Al...] O O6significadod ® um si st enantraeeant §v el

cada pal av

ra, igual mente para todas as

ao sentido, o autor explana que este responde pelo significado individual da palavra,

portanto,

A[l...] junto com o guegnendemaos eowh

a separacao, neste significado, daqueles aspectos ligados a situacdo dada e com as

vivenci as

afetivas do sujeitoo (LURI A,

de reorganizar um planejamento permeado de sentido e de significado é fundamental,

haja vista que a atuagéo do professor e a do aluno em sala de aula séo repletas de

andlises, de sinteses,

de reflexbes, aspectos inerentes a pratica docente.

Na elocucéo de Julia, encontramos indicios do reconhecimento do seguinte papel

do professor: revelar o mundo para os alunos que chegam a escola, uma vez que ela

expressa preocupacdo em romper com a ideia de escrita como algo cansativo, trabalhoso

e desagradavel. Vem

0S que a leitura e a escrita sdo assumidas como atividades de

estudo da docente, movida por necessidades, por motivos, por objetivos, por acdes e por

operacdes, tal como preconiza Leontiev (2006, p. 69):

[..] Um ato ou agdo € um processo cujo motivo ndo coincide com seu
objetivo (isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na
atividade da qual ele faz parte. No caso da leitura acima citada, quando
ela é mantida somente enquanto o estudante acredita ser necessaria
para que passe no exame, a leitura é precisamente uma acao. Pois aquilo
para o qual ela, por si mesma, se dirige (o dominio do contetido do livro)
n&o € o seu motivo, ndo é aquilo que induziu o estudante a ler o livro; o
motivo é a necessidade de passar no exame. Porque o objetivo de uma
acdo, por si mesma, nao estimula o agir. Para que a acdo surja e seja
executada é necessario que seu objetivo apareca para o sujeito, em sua
relacdo com o motivo da atividade da qual ele faz parte.

As respostas que dao indicios de como ocorre a implementagdo da pratica

pedagdgica que envolve a escrita e a reescrita de texto definem a segunda categoria.

Dada a intensidade das professoras ao relatarem suas praticas, dividimos esta categoria

pess

o, C a

1987



197

de andlise em trés subcategorias: técnicas e procedimentos utilizados; dificuldades
encontradas; papel do professor.

O apontamento de técnicas e de procedimentos utilizados na implementacao
da pratica pedagdgica teve expressividade nas vozes das professoras entrevistadas.
Julia, apesar de ainda nao ter utilizado a técnica relatada, manifestou interesse em
aprendé-l aUma f&cnica que lembro, que sempre tentei fazer, mas nunca consegui fazé-
la inteiramente, foi usar legenda com simbolos preestabelecidos com a turma para
amp | i ar Enotdrie 0 desejd da docente de utilizar determinada estratégia de ensino
para favorecer a apropriacdo da linguagem escrita pelos alunos. Percebemos que o
encaminhamento mencionado se refere ao uso da codificacéo para propor a reescrita das
producfes textuais elaboradas pela turma. Como abordamos no capitulo anterior, o
objetivo dessa estratégia € levar o aluno a alterar em seu texto aspectos gramaticais,
como acentuacédo, pontuacéo, concordancias verbal e nominal etc. Vale ressaltar que os
codigos inseridos pelo professor na revisao dos textos devem ser definidos anteriormente
com a turma, a fim de que, quando forem usados, sejam reconhecidos pelos estudantes,
assim como a sua indicagéo (NASPOLINI, 1996).

Caso a intencao da professora seja promover encaminhamentos para a ampliacéo
das ideias no texto, a estratégia a ser utilizada é a refac¢éo, ou seja, pensar a revisao de
modo a agir sobre o contetdo do texto elaborado pela crianca, com o proposito de
complementar ideias, de esclarecer algumas situacdes, de trazer coeréncia e coesao a
escrita. Para tal intervencao, o professor pode sugerir a substituicdo de palavras utilizadas
pelo aluno, levantar questionamentos e apontar inser¢cdes. Conforme Naspolini (1996),
as indicacdes dos aspectos a serem revistos devem ser feitas ap0s o texto ou na lateral
da pagina, a fim de direcionar as ideias que comporao o texto reescrito pelo discente.

Posto isso, percebemos que houve uma escolha equivocada de estratégias,
considerando o0 objetivo da professora, ou seja, o procedimento mencionado ndo é
adequado a finalidade proposta. Tal fato ratifica a nossa defesa pela formacé&o continuada
em servi¢o, ofertada por meio de encontros formativos que oportunizem a apropriacéo de
conhecimentos cientificos sobre a escrita e a reescrita de texto, bem como a
implementacéo de praticas pedagogicas com esse fim.

Ainda se referindo as técnicas e aos procedimentos por ela utilizados, a professora
Julia relata que realiza mais praticas individuais do que coletivas. Para ela, acbes
coletivas de escrita e de reescrita sdo praticas idealizadas nos cursos de formacéo

d o c e nN&e consdiyui estabelecer essa préatica idealizada da formagdo. As escritas
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mi nhas s «o ma Reconheoedporegm, anecessidade de tais praticas: i T e n h o

como meta produzir mais escrita coletiva,

A escrita ou a reescrita coletiva € um recurso ao qual pode recorrer o professor
que pretende discutir questdes afetas a turma como um todo, tendo em vista o dominio
l ingu2stico. Fiad (2006, p. 53), no ent
a partir da escrita, na lousa, do texto selecionado pelo professor; é essencial que a
atencdo da classe esteja focalizada em um Unico texto, ao menos durante um periodo da
aul ao. Essa ® uma exig°ncia do trabalho
de producéo da lingua. Mas, para tanto, € preciso concebé-la como processo e ndo como
produto. Nesse sentido, ndo se trata de uma i pr 8t i c¢c a , mabeecéssarazad
processo de apropriacao da escrita.

Durante a entrevista, Rosa também fez mencao as técnicas e aos procedimentos
gue utiliza par aReplizooni g reprodugéo e, siscvezest agescritaide
autoria. Procuro produzir com bastante frequéncia; quase toda semana, produzo um
texto. As vezes, é produzido de forma individual, as vezes , em dupl as;
Evidenciamos, no depoimento expresso, a preocupacao da professora em relagdo a
escrita como autoria e como reproducao. Entendemos que a escrita de reproducédo € uma
acao frequente em sala de aula, haja vista que o professor, por meio dela, encontra
parametros para avaliar a escrita do aluno, uma vez gue tal estratégia parte de um texto
pronto para que as crian-as, com fAsuas
Ressaltamos, porém, que tal pratica corresponde a concepgdo de linguagem como
expressao do pensamento, ja que ao aluno cabe a tarefa de traduzi-lo por meio da escrita.

Promover préaticas pedagdgicas que assumam a linguagem como autoria € um
grande desafio, pois essa acdo exige que o professor compreenda a lingua como
instrumento de interacao entre sujeitos, constituidora de rela¢des sociais, em que o0 autor,
ao produzir enunciados, estabelece-os tendo em vista o seu interlocutor, a situacédo
comunicativa e 0 meio de circulacdo. Nessas condi¢gfes, a lingua é tida como viva,
constituidora de sujeitos e da propria linguagem.

Assim, defendemos o equilibrio entre essas praticas pedagogicas 1 reproducao e
autoria 7 em sala de aula. Além disso, ressaltamos que, de preferéncia, o professor deve
oportunizar aos alunos mais situacoes de linguagem como forma de interacao, pois,

como afirma Geraldi (1984),
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Mais do que possibilitar uma transmisséo de informacdes de um emissor
a um receptor, a linguagem é vista como um lugar de interagdo humana:
através dela o sujeito que fala pratica agdes que ndo conseguiria praticar
a nao ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo
compromissos e vinculos que ndo pré-existiam antes da fala (GERALDI,
1984, p. 43).

Esse modo de compreender a linguagem exige que nos preocupemos com o dizer
do outro e com o fazer-se compreensivel para o outro. Quando entendemos o0 que 0 outro
quis dizer, é porque uma série de palavras nossa corresponde ao discurso do outro e
vice-versa. Nesse interim, consideramos a lingua em sua funcéo social e ndo como
estrutura pronta e acabada.

A fim de explanar como essas a¢bes i de reproducao e de autoria i ocorrem em

sala de aula, a professora Rosa assim explicou:

Tenho feito o seguinte: faco a reproducéo de texto individual ou em dupla
e utilizo uma experiéncia que fiz e deu certo, trocar caderno. A crianca
termina de escrever e troca 0 caderno com outro colega. Acho que uma
crianga que esta mais avangada, que ja sabe mais sobre a estrutura do
texto orientar8 a out r afg dedatdr olacadd
uma virgula; faltou informacéo; vocé ndo escreveu aquela parte que a
professora faloubd.

A correcao entre colegas € postulada por Serafini (2003) como uma possibilidade
de trabalho com a linguagem escrita. A autora menciona trés boas razées para envolver

0s alunos na corregao de textos:

12 Em geral eles sdo muito melhores criticos e juizes que produtores de
textos.

22 A correcao feita pelos colegas € um excelente estimulo a escrita. Os
alunos, como qualquer adulto, gostam muito de ter leitores auténticos
(principalmente entre o0s colegas) e ndo s6 o professor, que acaba sendo
acima de tudo um avaliador.

32 E que a correcdo entre colegas permite entre eles um dialogo que é
inevitavelmente muito limitado na relagéo aluno-professor. Num contexto
de correcéo interativa, o autor do texto tem a possibilidade de explicar ao
colega tudo o que parece estranho e obscuro, tornando claro,
especialmente para si mesmo, aquilo que quer exprimir (SERAFINI,
2003, p. 117-118).

Com um posicionamento semelhante, Fiad (2006) aclara que, apoés a iniciacao das
criangas na pratica de reescrita de texto, é possivel oportunizar a elas algumas

alternativas metodolégicas, como a reescrita em duplas, isto é, cada aluno lera o texto do
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outro e apontara as alteracdes necessarias, ou a reescrita em grupos, em que todos os
integrantes lerdo os textos e apontarao sugestdes de alteracao.

Essas alternativas metodoldgicas contribuem para o ensino da escrita e da
reescrita de texto em sala, uma vez que, como postula a THC, a crianga aprende com
seus pares mais desenvolvidos; nesse caso, com os colegas de turma. Segundo Vigotski
(2009), quando a crianca € orientada, auxiliada, ajudada em suas tarefas, € capaz de
fazer mais e de resolver atividades mais dificeis do que se estivesse sozinha. Em outras
pal avr as, af . .. ] Em col abora- «o, a cri
trabal hando OIT8K: 200%m@IL).( VI G

an-a

Esse fifazero em colabora-«o com col egas

de desenvolvimento imediato, a qual evidencia a participacdo criadora da crianca e
possibilita verificar o seu nivel de desenvolvimento intelectual e a sua capacidade de
discernimento, de tomar iniciativa, bem como de comecar a fazer sozinha o que antes sé
era possivel acompanhada.

A vista do exposto, torna-se evidente o papel do professor na implementacéo de
praticas pedagogicas organizadas e significativas, cujo objetivo deve ser a transmissao
de conteudos historicamente produzidos e socialmente necessarios. Duarte (2007,

p. 98) é enfatico ao sublinhar que,

Se o conteldo escolar estiver além dela, o ensino fracassara porque a
crianca € ainda incapaz de apropriar-se daquele conhecimento e das
faculdades cognitivas a ele correspondentes. Se, no outro extremo, 0
contetdo escolar se limitar a requerer da crianga aquilo que ja se formou
em seu desenvolvimento intelectual, entdo o ensino torna-se indutil,
desnecessario, pois a crianca pode realizar sozinha a apropriacao
daquele contetdo e tal apropriagdo ndo produzirA nenhuma nova
capacidade intelectual nessa crianga, ndo produzird nada
gualitativamente novo, mas apenas um aumento quantitativo das
informacdes por ela dominadas.

Tal inquietacdo deve rondar nossas a¢gdes em sala de aula, haja vista que de nada
adianta pensarmos o ensino da escrita e da reescrita de texto considerando o que o aluno
ja domina ou propondo encaminhamentos que sao inatingiveis pela crianca. Por isso,
definimos acles dessa natureza como vazias, fragmentadas, superficiais e
desnecessarias.

Ainda sobre as técnicas e os procedimentos adotados, por meio dos depoimentos
da professora Rosa, constatamos que ela recorre a praticas colaborativas entre alunos,

sempre que possive A A reescrita de texto tamb®m

t enh
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reproducdo do texto, coloco quem esta mais avancado com aquele que estd menos
avan-ado e eles reescrevem 0 mesmo text

Por mais que a reescrita de texto seja uma tarefa complexa para os alunos
executarem, eles sentem interesse por ela e, até mesmo, competem em busca de
solucéo, sublinha Serafini (2003). A autora também destaca que, depois de duas ou trés
producdes corrigidas coletivamente, os estudantes sdo capazes de concentrar a atencéo
em Varios aspectos do texto e de elaborar ideias adequadas sobre como proceder para
corrigi-lo. Nesse momento, sentem-se preparados para trabalhar sem o auxilio direto do
professor.

Como jd mencionamos, o trabalho coletivo, seja em duplas, seja em grupos, € uma
estratégia que, se elaborada e executada com intencionalidade, pode contribuir para o
ensino da escrita e da reescrita de texto em sala de aula. Vejamos como a professora

Marta realiza reescritas coletivas de texto:

Trabalho muito com a reescrita coletiva. Escolho um texto de um aluno,
reproduzo para todos, xeroco e corrigimos. Mas, ultimamente, tenho feito
a reescrita com eles sobre o tema. Por exemplo, escrevemos a histéria
da cigarra e da formiga; entdo vamos reescrevé-la juntos.

Esse modo de conduzir o ensino da escrita e da reescrita de texto revelado na
elocucdo da professora nos permite verificar que ela, constantemente, analisa a sua
pratica, o que viabiliza a adequacdo, a modificacdo e a transformacédo de acdes que

possibilitem, de fato, a aprendizagem emancipatoria.

Al gumas professoras utnuitoidificdor apra raa esxep rreesfs

dificuldades encontradas na implementacao de determinadas praticas. Evidenciamos
t al posicionamento na Vvoz Quantol¥eescria detexm,
geralmente, ela acontece durante a producdo do que pés-producdo, porque € muito
dificil encontrar um tempo paral er e s s e A questix tengpsral € apresentada
como um grande empecilho para que praticas pedagdgicas de escrita e de reescrita de
texto, de fato, efetivem-se em sala de aula. Lamentavelmente, ndo existe uma formula a
ser fornecida ao professor; o que ha séo instrumentos pedagogicos indicativos de que
determinados encaminhamentos permitem ao aluno se apropriar da escrita com éxito.
Tais encaminhamentos estéo relacionados as condi¢cdes de reescrita oportunizadas as
criangas.

Fiad (2006) afirma que a reescrita de texto é uma pratica muito utilizada por

autores consagrados e no cotidiano de producéo de revistas e de jornais, mas pouco

exp»
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explorada como pratica escolar. Por isso, a autora cita algumas alternativas
metodoldgicas que auxiliam a pratica de reescrita de texto na sala de aula, mencionando,

por exemplo, o papel do professor como i ncen
as criancas, por iniciativa prépria, nem sempre conseguem ter o distanciamento
necessario em relacdo aos textos que escreveramo ( FI AD, 2006, p. 53)

Na mesma direcéo, encontra-se o relato da professora Marta:

Geralmente, procuro fazer nem se for a reescrita coletiva. Eu gostaria de
fazer a individual sempre, mas € muito dificil, porque tem que manter os
outros [alunos] ocupados. Sou uma pessoa muito perfeccionista. Entao,
nao consigo fazer um negécio de qualquer jeito, por isso, acabo nao
fazendo. Nao sei o que é pior!

A insatisfacdo da docente é evidente, porém ela parece ndo vislumbrar outra
possibilidade de oportunizar praticas de reescrita individual a todos os seus alunos, ao
mesmo momento. De fato, existe entre os professores a apreensdo com o tumulto que
essa préatica pode causar, com a perda de controle da turma e com o fato de precisar
alterar a voz. Ha, nesse sentido, a ideia de que o siléncio e a ordem sdo requisitos para
a aprendizagem, algo incorporado pela tendéncia tradicional de ensino.

E compreensivel a apreensdo da professora quanto & implementacdo desses
encaminhamentos. De fato, inicialmente, podemos ter acdes que destoam do esperado,
mas, a medida que essas atividades de estudo sdo oportunizadas aos alunos,
verificamos alteracdes no modo como eles lidam com as propostas, envolvendo-se com
elas.

De maneira semelhante, a professora Rosa expde algumas dificuldades
encontradas por ela para implementar determinadas praticas de escrita e de reescrita de

texto:

Falar que pego os textos dos alunos e reestruturo todo, conserto todos
eles nédo é verdade; ndo dou conta. Entdo, no momento da escrita, eu
passo [entre os alunos], auxilio... acerta um pouquinho aqui, um
pouquinho no outro. N&o da para acertar de todo mundo. N&o acho legal
pegar um texto que estd com muitos erros para expor e consertar. Prefiro
no individual mesmo.

Notemos que Rosa utiliza uma estratégia para acompanhar a producéo de texto
dos alunos, a qual consideramos relevante para a apropriacéo da linguagem escrita. No
entanto, como a propria docente menciona, trata-se de uma pratica que nao alcanca

todos os alunos. Nesse sentido, com respaldo em Duarte (2007), reiteramos que as
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atividades de ensino que envolvem escrita e reescrita de texto devem propiciar a

aprendizagem de todos os alunos.

[...] A atividade educativa € uma atividade objetivadora e a objetivacao
gue ela produz é o desenvolvimento dos individuos educandos. A
objetivacao do educador s6 se efetiva com a concomitante apropriacdo
pelo educando. Nesse caso a atividade do educador ndo € um mero meio
para satisfazer a necessidade de sobrevivéncia fisica, mas sim a
satisfagdo de uma necessidade vital para ele como individuo, a
necessidade de formar outros individuos de maneira humanizadora
(DUARTE, 2007, p. 56-57).

Desse modo, ratificamos a magnitude do papel do professor no processo de
formacdo humana, assim como no ensino da linguagem escrita, uma vez que suas
praticas pedagdgicas podem ser elaboradas tendo em vista a emancipacao dos sujeitos
ou, ao contrario, a formacéo de individuos alienados.

Quando nos referimos ao processo de alienacdo, reportamo-nos as praticas
educativas em gue a crianca apenas reproduz comandos impostos pelos professores, ou
seja, aquelas nas quais ndo ha qualquer acdo mental por parte dos alunos, o que impede
o desenvolvimento de suas func¢des psiquicas e, consequentemente, a oportunidade de
0 sujeito se emancipar intelectualmente.

Duarte (2007, p. 56), quando sublinha que a alienacéo do trabalho educativo se

difere da dos outros tipos de trabalho, busca demonstrar que

Em outros tipos de trabalho o produto pode néo ser prejudicado pela
alienacdo do processo. O trabalhador pode se alienar, se esvaziar no
processo de producdo, mas o produto vir a enriquecer a sociedade. O
trabalhador pode se unilateralizar no processo e o produto contribuir para
a universalizacdo do género humano. Mas isso ndo ocorre no caso do
trabalho educativo. Nesse caso, a alienacdo do trabalhador perante o
processo gerara também a alienacdo no que se refere ao produto, no
caso, a formagé&o do individuo educando.

Assim, quanto ao ensino da escrita e da reescrita de texto, precisamos vislumbrar
praticas pedagogicas que possibilitem ao sujeito ndo apenas a reproducéo de algo
imposto, mas as condi¢des objetivas para interagir com as diversas esferas sociais. De
tal mo d o, af . .. ] o educador vi sa, no trabal h
enquanto individuo, mas também visa a atuagéo desse individuo numa pratica social, na
constru-«o0 de um determinadoOip.pp de soci ed:
E com esse objetivo que devemos conduzir nossas a¢ées em sala de aula, tendo

a pretensao de formar individuos autores de seu fazer, no caso da escrita, promovendo
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encaminhamentos por meio dos quais possam elaborar registros ndo com base em algo
ja existente, mas atribuir a ela a funcéo social destinada.

O papel do professor também esté presente nas vozes das docentes, mesmo
que implicitamente, uma vez que, ao conduzir determinadas estratégias de ensino, &
notdria a funcédo que executam na acdo, a fim de lograr éxito. Rosa, ao relatar suas
praticas, elucida a funcao do docente ao manifestar preocupacéo quanto ao modo como

as intervengdes séo realizadas nos textos dos alunos:

Acho que é pegar um texto da crianca, ler longe dela, colocar anotagdes
e, depois, pedir que conserte o texto. Isso me deu muita tristeza, porque
vocé pega todos os textos, |é, faz anotagbes de tudo que a crianca
precisa consertar, s6 que, na hora em que ela conserta, produz muitos
outros erros, entdo aquele texto nunca fica pronto.

Nesse relato, ha dois aspectos importantes a se considerar: o papel primordial da
escola em relagdo ao ensino e a funcdo do professor na conducdo do ensino. Nao
podemos perder de vista que o papel da escola € promover o conhecimento elaborado,
0 saber sistematizado, jamais o conhecimento fragmentado e superficial. No entanto,
para que esse conhecimento seja incorporado pelo aluno, € necessario que o professor
elabore praticas pedagogicas organizadas, intencionais e sistematizadas que atendam
as necessidades dos discentes.

Quanto a isso, temos a clareza de que nao se trata de algo facil de ser executado,
porém necessario para propiciarmos a aquisicdo de instrumentos que conduzam a
crianca ao acesso do saber elaborado, a ciéncia. Ao discutir o papel do professor na

formacéo dos sujeitos, Duarte (2007, p. 51) explana que

Ele precisa, para poder efetivar plenamente sua tarefa educativa, manter
uma relacdo consciente para com o papel do trabalho educativo na
formacdo daquele individuo-educando-concreto que tem diante de si e
para com as implicacdes desse trabalho educativo na producédo e
reproducdo da vida social. Em outras palavras, ndo basta formar
individuos, € preciso saber para que tipo de sociedade, para que tipo de
pratica social o educador esta formando individuos.

Como ja mencionamos em outros momentos, nossas agdes em sala de aula, bem
como as praticas pedagogicas por nos elaboradas expressam qual individuo
pretendemos formar, para qual sociedade e para qual préatica social. Logo o papel do
professor é essencial nessa organiza¢do, uma vez que ele é o responsavel por conduzir

0 processo de ensino e aprendizagem.
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Endossando a discusséo acerca de intervencdes exitosas ou ndo, assim como

Rosa, Marta compatrtilha alguns experimentos:

Esta foi a que eu mais gostei de fazer. Peguei a histéria da Branca de
Neve e fui colocando os géneros textuais. Por exemplo: no momento que
contava da madrasta, escrevemos sobre como a madrasta ficou quando
perguntou para o espelho e ele Ihe disse que Branca de Neve era a mais
bonita. Entdo escrevemos como se féssemos a madrasta e organizamos
uma pagina de diario [...]. Nao foi um trabalho coletivo; foi individual. Eles
iam escrevendo, eu ja passava corrigindo, consegui reestruturar tudo, até
porqgue era um trabalho para ser exposto. Em determinado momento,
tinha que fazer a po¢do magica, organizamos a receita da po¢éo; em
outro, o principe viu a Branca de Neve, ficou encantado e escreveu um
poema; na sequéncia, a Branca de Neve chegou a casa dos andes e
estava uma bagunca, entdo fez uma lista para arrumar a casa [...].
Demorou bastante; fiquei varias semanas trabalhando isso e matemética,
porgue corrigir o texto de todos demora, mas foram achando
interessante a proposta.

Nesse relato, fica evidente que tanto a professora como os alunos tinham motivos
para executar a proposta. Reiteramos que as atividades oportunizadas precisam
desencadear um motivo, a fim de que a acdo executada pelo aluno atenda a uma
necessidade que € especifica da crianca; no caso da escrita, apropriar-se da linguagem
e utiliza-la com propriedade nas diversas situacdes comunicativas.

De acordo com Leontiev (2004), nem todos os processos realizados pelo homem
séo reconhecidos como atividade, apenas aqueles que estabelecem relaces deste com
o mundo e que, portanto, satisfazem a
utilizamos o termo Omotivob6 para design
aquilo em que a necessidade se concretiza de objetivo nas condi¢cdes consideradas e
para as quais a atividade se orient d04).o0

Segundo Moraes (2009), para implementar situacdes de reescrita de texto, o
professor, primeiramente, deve realizar uma andlise cuidadosa dos problemas
apresentados nos textos e dirigir a reflexdo do aluno ou da sala para os aspectos a serem
trabalhados. Nesse sentido, € possivel reduzir o tempo despendido pelo aluno em uma
proposi¢éo de reescrita, evitando 0 cansago e a negagéo de cumpri-la, bem como a
angustia do professor em propiciar situagbes de reescrita em sala de aula. Sobre isso,
Moraes (2009, p. 18-19) afirma que é preciso

[...] planejar suas etapas e avaliar qual aspecto do texto seria mais
necessario, no momento, tornar objeto de reflexdo dos alunos, pois ndo
€ produtivo que eles tenham que se preocupar com tudo 0 que precisa
ser revisado ao mesmo tempo (ortografia, pontuacdo, organizacao
discursiva).

uma
ar (0]

que
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Deveras, essa € uma dificuldade apresentada pelos professores em relagéo a
correcdo dos textos. Ao se depararem com a escrita da crianca, eles se sentem na
obrigacdo de apontar tudo o0 que consideram incorreto ou inapropriado;
consequentemente, o estudante recebe um texto extremamente assinalado e repleto de

codigos, de eliminacdes, de acréscimos, de indagacdes, dentre outros. Moraes (2009,

p. 19), por®m, explana que, Ase, num dado

a organizacao discursiva do texto, o professor pode ficar responsavel pela revisdo
ortogréfica, reservando aos alunos a possibilidade de focar sua atencdo em um Unico
aspectoo.

Segundo o autor, a revisdo deve ser proposta em diversas etapas para que, em
cada uma delas, o aluno possa dedicar-se a aspectos diferentes da lingua escrita.

Acreditamos que organizar o ensino da escrita e da reescrita de texto com base
em situacdes como as defendidas por Moraes (2009) pode colaborar para a organizacao
do 6t empobod, guest «o gque tanto iIincomoda
implementacéo dessas préaticas pedagodgicas requer uma elaboracdo cuidadosa pelo
sujeito responsavel pela conducao de ensino: o professor. Posto isso, ratificamos nédo ser
possivel aceitarmos que instancias superiores ou sistemas de ensino materializados em
livros didaticos ou em apostilas elaborem propostas pedagodgicas a serem implementadas
pelo docente na escola, acdo que Ihe retira o protagonismo na acao educativa.

Nesse sentido, temos acompanhado, em &mbito nacional, a retirada progressiva
da autonomia e da autoria do professor na elaboracdo de suas praticas pedagdgicas.
Compreendido como incapaz de pensar o ensino, recebe planejamentos prontos,
cabendo-lhe apenas a execucéo da proposta elaborada por outrem.

Da mesma forma que a escrita e a reescrita devem ser compreendidas como
processo e ndo como produto, assim também devemos entender a avaliacao da escrita
e da reescrita de texto. Entre as professoras entrevistadas, apenas uma fez mencgéo a
avaliacao; j& as demais ndo a mencionaram explicitamente, porém recorreram a aspectos
da pratica pedagogica para abordar esse instrumento, bem como para mencionar 0s
conhecimentos dos quais os alunos se apropriaram. E o caso de Rosa, quando relata o

seguinte:

Eu fiz, até ndo faz muito tempo, uma producéo de texto individual, porque
erauma avaliagdo. Litodos os textos. Tinha texto muito bom, texto médio
e texto que precisava muito ser reestruturado. Eu ndo daria conta de
ajudar umas cinco ou seis criangas que estavam ruins mesmo. Sentei
uma crianga que tinha nog¢éo do que era um texto No meio e essas outras

m
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duas criancas do lado, para o do meio dar uma orientada. Deu resultado,
achei que ficou muito bom [...]. Em um outro momento, darei um texto
individual para ver o que essa crianga conseguiu aprender de diferente
com a orientacao do colega.

Os textos produzidos pelos alunos sdo materiais ricos para o professor avaliar o
nivel de apropriacéo da lingua, ja que, por meio deles, é possivel identificar as davidas
dos alunos, as aprendizagens j& consolidadas e as que estdo em via de ser. Nao
podemos desconsiderar, porém, o percurso percorrido pelas criangas para alcancgar o
resultado. Nessa logica, o texto, como instrumento de avaliacdo, deve ser concebido
como aporte para promocado da aprendizagem da linguagem escrita e ndo como objeto
de punicdo, aspecto evidente em algumas praticas educativas.

A professora Julia se reporta a avaliacdo quando relata ter promovido uma
situacdo de producao textual como sondagem:iVou f al ar desse ano, |
producao textual de sondagem a partir de uma literatura e, depois, produziram o texto em
forma de di 8l ogo e m [Diteamo sondagem enoontrg-segoeksenten h o s 0
no vocabulario do professor e trata-se, de fato, de uma ferramenta de avaliagdo do aluno.
Independentemente da forma como € denominada i avaliacdo ou sondagem 71, O
fundamental € o carater prospectivo dado a essa pratica, ou seja, o que 0 professor
propora depois de identificar as necessidades linguisticas dos alunos para supera-las.
Assi m, Al . .. passamos aob6quermernt i dosermpedrase
passamos a ndo mais condena-los e a corrigi-los sem buscar explicacbes para a sua
ocorr°nciao (FI AD, 2006, p. 30). Nesse senti
como um momento de reflexdo para o docente que, posteriormente, estendera a reflexdo
ao aluno, tendo em vista a apropriacao da linguagem escrita.

Outra perspectiva na qual a avaliagdo se faz presente nos discursos das
professoras se refere a revisdo dos encaminhamentos pedagogicos promovidos em sala
de aula. Julia expde uma situacdo em que nao logrou éxito com a turma, o que a levou a

avaliar O seu nfazero em sal a:

A producdo do género reportagem ndo foi como eu esperava, porque,
talvez, em algum momento, ndo fui clara, mas também néo consegui
achar outra linguagem para explicar a eles, porque ndo era de muito
acesso do aluno a reportagem escrita. Eles produziram quase um texto
narrativo, fugiram um pouco da linguagem da reportagem. Embora o
texto tenha caminhado de forma diferente, tiveram bons textos. Porém
achei que ndo conseguiram compreender os elementos daquele género
especifico. Foi uma producao mais complicada.



208

O depoimento de Julia evidencia o papel mediador do docente que realiza a
atividade mediadora entre os signos e o emprego dos instrumentos. Contudo, como
postula Vigotski (2000b), a mediacdo ndo € simplesmente a ponte, o elo estabelecido
com o fenbmeno; € sobretudo se apropriar deste e ser capaz de transforma-lo, ou seja,
sair da dimenséo imediata para a dimensédo mediata, algo nédo alcancado pelos alunos,
como bem afirma a professora. Isso indica que nem toda aprendizagem é promotora de
desenvolvimento; para que assim seja, ela precisa promover a transformacao de funcdes
psiquicas.

Diante do exposto, retomamos que, nesse enlace entre formacao inicial e
continuada, edificam-se o referencial tedrico, as metodologias, as técnicas e o0s
instrumentos aos quais o docente recorre para implementar a pratica pedagogica. Nesse
sentido, especificamente em relacdo a aprendizagem da escrita, ha uma concepcgéo de
linguagem que norteia as ac¢des do professor em sala de aula, a qual esta entrelacada
com uma opcao politica. Por isso, Geraldi (1984, p. 42), ao abordar as concepcgdes de
linguagem, orienta que, antes de qualquer acdo em sala de aula, € necessario
compreender que A[...] toda e qualquer met
I que envolve uma teoria de compreensao e interpretacdo da realidade i com os
mecani smos utilizados em sala de aul ao.

Mesmo ndo abordando explicitamente a concepc¢éo de linguagem que orienta o
seu fazer pedagogico, as professoras trouxeram, imersas aos seus didlogos, algumas
evidéncias que tornaram possivel a sua identificacdo. E o caso da professora Rosa que

assim relata:

Geralmente, escrevemos sobre algum tema que estamos estudando i
um texto informativo. Estudou sobre o Sol, fazemos uma escrita sobre o
gue eles aprenderam sobre o Sol; fazemos uma sintese ou conto uma
literatura com o0 género que estamos trabalhando e eles fazem a
reproducao.

Na mesma direcdo estd a resposta da professora Julia: A A escrit
acontece, aquela producéo de texto mais formal, no caderno de producao de texto, uma
pouco mais espa-ada, depende da finaliz

Com base nos relatos expostos, é possivel identificarmos indicios de que a
concepcdo subjacente as praticas de escrita de ambas as professoras se refere a

linguagem como instrumento de comunicacao. A atengéo se volta ao uso de codigos que

odol
a de
a- «o0
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se combinam segundo regras e, por meio dos quais, o individuo é capaz de transmitir ao
seu interlocutor uma certa mensagem.

Fundamentando-nos em Geraldi (1984), reiteramos que a linguagem €
fundamental para o desenvolvimento de todo individuo; por meio dela, compreendemos
o mundo e sobre ele agimos. E com a linguagem, pela linguagem e sobre a linguagem
gue representamos o real, produzimos sentidos e, acima de tudo, representamos a
propria linguagem. N&o nos apropriamos da lingua apenas ao incorporarmos vocabulério,
ao aprendermos gramatica ou ao dominarmos principios de conversacdo ou de
construcdo de texto; apropriar-se da escrita €, inclusive, compreendé-la e utiliza-la
considerando a fungéo social para a qual foi elaborada.

Contudo, parafraseando Geraldi (1984), para sustentarmos uma coeréncia entre
uma concepcdo de linguagem como interacdo e uma concepgcdo de educacdo
emancipadora, é necessario que, como professores, tornemo-nos interlocutores que,
respeitando a palavra do outro, atuam como reais parceiros, concordando, discordando,
acrescentando, questionando e perguntando.

Em sintese, com base nos dados apresentados e na andlise empreendida,
verificamos que as professoras entrevistadas realizam acdes nas quais o0 aluno precisa
escrever textos. Algumas lacunas, porém, foram evidenciadas na forma e na frequéncia
com gue oportunizam aos alunos momentos de reescrita de texto, de analise da
linguagem utilizada nas producdes por eles escritas e, até mesmo, na permanéncia de
tais praticas no contexto de sala de aula, haja vista que alegam ter um rol de conteddos
de outras areas de conhecimento que as impede de propiciar acfes sistematicas de
escrita e de reescrita de texto. Apesar disso, elas reconhecem a importancia do ensino
da escrita e da reescrita em sala de aula, porém pouco se recordam dos estudos
desenvolvidos sobre a linguagem na formacao inicial e algumas vagas lembrancas estéo
atreladas a formacao continuada.

Como ja mencionado, a forma como as professoras concebem o ensino da escrita
e da reescrita de texto, como planejam suas a¢des pedagdgicas e como implementam
suas praticas esta relacionada ao modo como concebem a linguagem e a lingua, as
guais, segundo elas, sdo prontas e acabadas. Transformar isso requer, conforme a
situacéo identificada, buscar novos caminhos, propondo ac¢des que auxiliem essas
professoras na conducdo da sua pratica pedagdgica. Nesse caso, acreditamos no

potencial da formacéo continuada, tema discutido na se¢ao a seguir.
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7 ESCRITA E REESCRITA DE TEXTO: FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES EM SERVICO

A partir da analise do material coletado por meio dos questionérios e das
entrevistas, conhecemos o perfil dos sujeitos de nossa pesquisa e identificamos
fragilidades e inquietagdes, as quais indicaram a necessidade de estudo acerca da
linguagem, em especifico do ensino da escrita e da reescrita de texto, sob a forma de
formacéao continuada em servico. Esses indicativos foram necessarios para organizarmos
0s procedimentos de pesquisa, como os encontros formativos. Para nds, os encontros
formativos sdo o movimento continuo de estudo em que pesquisador e professores séo
agentes ativos do processo de formagéo continuada em servigo (DIAS; SOUZA, 2017).

Estruturamos os encontros formativos tendo em vista o estudo de temas que
contribuissem para a ampliacdo dos conhecimentos tedricos e metodolégicos ja
consolidados pelas docentes, além de oportunizar a elaboracao, quica a transformacéo,
de praticas pedagdgicas efetivas relacionadas ao ensino da escrita e da reescrita de
texto. Para concretizar essa proposta, organizamos uma programagéo com 0s temas,
com as atividades e com a carga horéria correspondentes, conforme o Quadro 23.

Quadro 231 Programacéo dos encontros formativos A

Temas ministrados Atividades Carga horaria
Tipologias textuais e géneros textuais E_studo cpl_et_lvo 2h
Leituras dirigidas 3h
N . , Estudo coletivo 2h
Geéneros orais e escritos na escola . —
Leituras dirigidas 2h
Agrupamentos dos géneros textuais E;tudo cpl_et_wo 2h
Leituras dirigidas 3h
Sequéncias didaticas para o oral e para a Estudo coletivo 4h
escrita: apresentacdo de um procedimento Leituras dirigidas 8h
Elaboraczo de sequéncia didatica Estudo coletivo 4h
Leituras dirigidas 4h
Aspectos tipoldgicos do relatar e do expor E.StUdO C(_)I_et_lvo 3h
Leituras dirigidas 5h
Implementacdo da sequéncia didatica E.SIUdO cql_et_lvo 10h
Leituras dirigidas 5h
N oo Estudo coletivo 2h
Generos hibridos Leituras dirigidas 3h
Encamlnhamgntos de praticas pedagogicas Estudo coletivo 10N
para a correcéo da escrita
Avgllagao e dJVL_JIgagao dos resultados das Estudo coletivo 8h
acoes pedagdgicas desenvolvidas

Fonte: elaborado pela autora (2020).
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Conforme programacao exposta, os encontros formativos foram compostos por
tematicas diversas e por cargas horarias distintas, totalizando 80 horas de formacao. Tais
estudos ocorreram semanalmente, as sextas-feiras, durante a hora-atividade das
professoras, com duracéo de uma hora cada, aproximadamente. Parte da carga horéria,
porém, foi cumprida pelas professoras com atividades dirigidas, como leitura dos textos,
reflexdes acerca das problematizactes elencadas e algumas tarefas encaminhadas ao
grupo. Convém sublinhar que, quando nos referimos ao grupo, reportamo-nos aos
demais integrantes que participaram dos encontros formativos, ou seja, & pedagoga do
colégio responsavel pelos 4.° anos e as académicas do curso de Pedagogia da UEM, as
quais participaram na condi¢cdo de monitoras das turmas.

Na primeira reunido com as docentes, de modo a explanar a nossa proposicao,
fizemos a leitura e a discussao da programacéao, expondo como 0s encontros formativos
ocorreriam. Também esclarecemos algumas questdes relacionadas ao envio antecipado
do material de estudo; a participacéo de académicas do curso de Pedagogia; a reposi¢ao
de datas, se necessério. Em seguida, iniciamos a discussdo do material preparado para
o primeiro encontro formativo (Apéndice E). Ao considerar as questdes fomentadas pelas
professoras nas entrevistas, iniciamos nossos estudos com um panorama da concepgao
de linguagem que sustentaria nossos estudos, bem como da historia dos géneros textuais
frequentemente explorados em sala de aula.

Além do material impresso entregue as docentes e as académicas, também
oportunizamos o contato com as obras (livros e artigos) que nos auxiliaram na definicéo
dos temas dos encontros formativos. Dentre as obras selecionadas, procuramos eleger
alguns classicos e intérpretes do estudo da linguagem. As obras foram disponibilizadas
ao grupo para que todas as manipulassem e realizassem consultas aleatorias.

Vale destacar que, nesse momento, a professora Julia, folheando uma
determinada obra, mencionou que, ao consultar o sumario, havia encontrado um capitulo
de interesse, ja que estudava tal assunto na outra escola em que atuava. O fato de
proporcionar ao professor o contato com obras pode ser um indicador de futuros estudos
e de possiveis pesquisas. Por isso, defendemos que a escola disponibilize materiais
bibliograficos (livros, periddicos, artigos) aos professores para consulta, para leitura e para
pesquisa, o que lhes permitiria fundamentar suas agfes tedrica e metodologicamente.

ApOs o primeiro contato com as docentes, fomos acometidos pela pandemia do
novo coronavirus (SARS-CoV-2), causador da Covid-19, nomenclatura atribuida a

doenca pela Organizacdo Mundial da Saude. Em funcdo disso, foram sancionados
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alguns decretos estaduais que suspenderam as aulas presenciais nas escolas. Sem
muitas respostas para o0 momento de excepcionalidade, uma vez que ndo tinhamos
vivenciado algo semelhante até entdo, decidimos suspender os encontros presenciais e
aguardar.

Com o passar dos dias, os indices de contaminados e de mortes aumentavam,
indicando que o retorno as atividades nas escolas tardaria a acontecer. Esse periodo de
incertezas e de indecisGes durou, aproximadamente, 30 dias; entdo, contatamos as
professoras via WhatsApp em 30/04/2020 e verificamos a possibilidade de retomarmos
os estudos formativos remotamente. De pronto, todas concordaram com a retomada e
procuramos manter o dia da semana e o horario tal como haviamos combinado que
ocorreriam se fossem presenciais.

Durante o percurso em que nos dedicamos a estudar, com o grupo de professoras
e de académicas, a linguagem escrita, especificamente, a necessidade de repensarmos
0 ensino da escrita e da reescrita de texto em sala de aula, realizamos 23 encontros
formativos, com inicio em marco de 2020, presencialmente, até outubro de 2020,
remotamente.

Os encontros formativos foram organizados de modo a atender a dois grandes
eixos correspondentes aos dois eixos de analise ja apresentados: escrita e reescrita de
texto e organizacdo do ensino da escrita e da reescrita de texto. Cada eixo foi
subdividido em temas, conforme o Quadro 24. Esclarecemos que ha subtemas que
correspondem aos dois eixos, considerando a relacao dialética entre teoria e pratica.

Quadro 241 Programacéao dos encontros formativos B

Temas Eixo1l | Eixo 2

Géneros textuais e tipologias textuais

Géneros orais e escritos na escola

Agrupamentos dos géneros textuais

Aspectos tipoldgicos do relatar e do expor

XXX [ XX

Géneros hibridos

Sequéncias didaticas para o oral e para a escrita: apresentacdo de um
procedimento didatico

Elaboracdo de uma sequéncia didatica

Implementacdo da sequéncia didatica

OO |N| O O~ (WIN|F

Encaminhamentos de praticas pedagogicas para a correcao da escrita

XXX |X| X XX

Avaliacdo e divulgacdo dos resultados das acOes pedagogicas
desenvolvidas

=
o

Fonte: elaborado pela autora (2020).
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Conforme o Quadro 24, para o estudo do primeiro eixo i escrita e reescrita de
texto 1, estabelecemos 0s seguintes temas: géneros textuais e tipologias textuais;
géneros orais e escritos na escola; agrupamentos dos géneros textuais; aspectos
tipologicos do relatar e do expor; géneros hibridos. Tais temas sdo abordados nas

subsecdes a sequir.

7.1 GENEROS TEXTUAIS E TIPOLOGIAS TEXTUAIS

Decidimos iniciar os encontros formativos com discussdes acerca dos géneros
textuais, por ser, segundo relatado nas entrevistas, um tema presente nas praticas
pedagdgicas executadas pelas professoras. Posto isso, podemos inferir que tal conceito
se encontra na zona de desenvolvimento proximal das docentes, por se tratar de um
conhecimento relativamente conhecido por elas; contudo, para transforma-lo em praticas
pedagadgicas efetivas, carecem de algumas reflexdes sobre ele.

Para desenvolver esse primeiro tema e para promover as reflexdes necessarias,

conforme apontamos, selecionamos dois t

ext o

eosegundo,A Ti pol ogi as text uai $ane, Bo# enbadnello @&4).a ut or i

Para o estudo dirigido, orientamos o grupo, a fim de que todas lessem,
antecipadamente, os textos indicados, considerando a seguinte problematizacdo: ha
géneros textuais ideais para o ensino da linguagem? A leitura e a problematizacéo
movimentaram o pensamento das professoras, cujas respostas foram divergentes, ja que
algumas disseram que sim e outras afirmaram gque ndo. Com base em Marcuschi (2008,
p. 207), reafrmamos o posicioname nt o daquel as que respon
a resposta seja ndo. Mas é provavel que se possam identificar géneros com dificuldades
progressivas, do nivel menos formal ao mais formal, do mais privado ao mais publico e
assim por dianteo.

Quanto as dificuldades progressivas identificadas nos géneros, as professoras
afirmam que percebem isso nos textos trabalhados em sala de aula. Em algumas
praticas, o género selecionado para estudo era apropriado pelos alunos sem maiores
dificuldades; em outras situacbes, a propria professora ndo conseguia encontrar a
linguagem propicia para conduzir o ensino do género em questao.

A professora Julia reforgou a ideia ja exposta na entrevista, relatando a situacéo
em que encontrou adversidades para conduzir o ensino do género reportagem no inicio

d o ano Alpredugéwdo géiero reportagem ndo foi como eu esperava. Acho que,

der an
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em algum momento, ndo fui clara, mas também ndo consegui achar outra linguagem para

e x p | iPararefarcar a discussado, a professora Marta expos:

Tem alguns géneros que sao um pouco mais faceis, géneros que fazem
parte do cotidiano. Sofri muito para trabalhar com géneros que exigiam
um pouco mais de conhecimento dos alunos, porque além de ter a
dificuldade de conteldo, tinha a do género. Eu percebo que, quando é
um género com que o aluno estd mais familiarizado, que faz parte da
realidade dele, conseguimos trabalhar melhor. E possivel trabalhar os
outros géneros também, mas é mais sofrido.

Rosa contribui com o seguinte relato:

N&o existe um género ideal, mas existe aquele mais apropriado para a
faixa etaria com que estamos trabalhando. Quando se trabalha um
género com gue a crianga tem contato, ela tem mais facilidade em
aprender, porque faz parte do dia a dia dela, por exemplo, um bilhete,
uma musica, uma receita e um conto de fadas.

Tais posicionamentos iniciais das professoras geraram motivos para discutirmos

0 conceito de géneros textuais®® apresentado pelas autoras do texto em estudo. Segundo

Koche, Boff e Marinello (2014, p. 11 ) , 0S g°neros s«o0 fAtipos
enunciados produzidos pelas mais diversas

gue a express«o Arelativamente est8veiso

acordo com a situacdo comunicativa em que sao utilizados. Ao organizar um e-mail que
serd enviado a um professor, utilizamos uma linguagem mais elaborada. O mesmo
género textual (e-mail), porém, quando encaminhado a um colega, por exemplo, pode
ser escrito com uma linguagem mais informal.

No contexto formativo, fez-se necessario discutir o que sao essas diversas esferas
da atividade humana em que os géneros textuais circulam. E pertinente ressaltar que
alguns autores preferem a nomenclatura dominio discursivo; outros, formagdes
discursivas no lugar de esfera discursiva para referir-se ao local de origem dos géneros.
A fim de aclarar tal questdo, recorremos a Costa (2020) que nos apresenta uma
possibilidade em relacdo a disposicdo dos géneros textuais e a sua génese.
Aproveitamos para conhecer algumas esferas discursivas, bem como os géneros que

circulam em cada espago.

r

e

nc

39 Adotaremos a denominacdo de Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004) i G° ner os fi gorquaiai s 0

discutiremos os géneros ndo apenas discursivamente, mas considerando a sua composi¢do interna, isto
€, os elementos linguisticos que o constitui.
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Dentre as esferas discursivas apresentadas, optamos por aprofundar a discussao
sobre 0s géneros textuais pertencentes a esfera escolar/académica, cujo local de origem
€ a escola. Isso significa que sdo géneros que nascem na escola e que nela circulam.
Temos, porém, outros géneros que adentram 0 espaco escolar, com o propoésito de
atender a um objetivo do professor, sendo uma deciséo didatica leva-los para a sala de
aula.

Nesse caso, é preciso esclarecer que, quando um determinado género € retirado
de seu local social de origem, acaba sofrendo modificacdes e, por isso, deixa de ter o
mesmo sentido; consequentemente, passa a ser género a aprender, embora continue a
sergéneroacomuni car . Para Schneuwly e Dolz (200/¢
género na escola faz dele, necessariamente, um género escolar, uma variagéo do género
de ori gemo. Podemos recorrer a esses g°ner
linguagem na escola, mas € preciso colocar os alunos em situa¢des de comunicagéo que
mais se assemelham as verdadeiras, a fim de que a producao escrita tenha sentido para
eles, os quais precisam dominar os géneros da maneira como sao utilizados real e
cotidianamente, dizem Schneuwly e Dolz (2004).

Ha que se considerar também a identidade dos géneros textuais. Existem trés
di mens»es que formam a identidade de um g°n
composicional e o estilo das muadaaa condugd® da c on cC
pratica pedagodgica. Por conteldo tematico entendemos aquilo que podemos dizer por
meio do género; a estrutura composicional indica a organizacdo do que vamos dizer; o
estilo séo os recursos linguisticos que utilizamos para transmitir a mensagem.

Ao encontro da explanacao, Julia comentou:

As vezes, queremos ter uma receita. Quando o professor domina bem o
género, é mais facil de trabalhar com ele [...]. Um exemplo... quando li o
texto que foi encaminhado, ndo entendi um tipo de texto, entdo n&o posso
trabalhar algo que ndo entendi ainda. Preciso entender tudo que envolve
0 género para poder encaminhar.

O relato da docente expressa a ideia da heterogeneidade dos géneros. De acordo
com K°che, Boff e Marinello (2014), em virtude da extrema heterogeneidade dos
géneros, eles sdo agrupados em dois tipos: primarios (simples) e secundarios

(complexos). Segundo as autoras,

[...] os géneros textuais primarios emanam das situagdes de
comunicacao verbal espontanea, ndo elaboradas. Pela informalidade que
os diferencia, ja que sdo produzidos em situacdes simples, pode-se
afirmar que eles mantém uma relagdo mais imediata com a realidade
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existente. Isso ocorre nos enunciados da vida cotidiana, como em
didlogos com a familia, cartas, bilhetes, reunides de amigos e diarios
intimos (K¥ CHE; BOFF; MARINELLO, 2014, p. 12, grifo nosso).

Ja os géneros secundérios sdo aqueles que surgem nas condigbes de
comunicacdo cultural mais complexas, organizadas e, principalmente, escritas. Em
outros termos,

Trata-se de uma forma de uso mais elaborada da linguagem. O género
funciona como instrumento para construir uma agéo verbal em situacdes
de comunicacao que constituem nas esferas sociais mais formalizadas e,
relativamente, mais evoluidas: artistica, cultural e politicas. Os géneros
secundéarios absorvem e modificam os primarios (K¥ CHE; BOFF;
MARINELLO, 2014, p. 12-13).

Outro destaque apontado pelas docentes se refere aos niveis de linguagem.
Convém sublinhar que, para a producéo escrita, podemos utilizar niveis diferentes de
linguagem, como a familiar, a comum, a cuidada ou a oratéria. A selecdo do nivel
depende da intencéo do autor e da condi¢&o sociocultural do interlocutor.

As tipologias textuais também foram estudadas pelo grupo no primeiro encontro
formativo. Primeiramente, ouvimos as docentes, que dividiram a sua compreensao sobre
as tipologias textuais e como elas eram trabalhadas em sala de aula. Todas responderam
da mesma maneira: as tipologias sado narracdo, descricdo, dissertacdo etc. Rosa,
diferentemente, complementou a sua resposta apresentando a diferenca entre tipos

textuais e géneros textuais:

7

Tipologia é a forma como vocé escreve: narracdo, descrigdo,
dissertacdo... E 0s géneros textuais sdo a finalidade, para que vocé
escreve. Ha um tempo atras, ndo se falava em género textual;
trabalhavamos as tipologias e isso era meio confuso, porque parecia que
estava tudo misturado.

No intuito de aprofundar a discussdo, a principio, esclarecemos ao grupo que,
assim como 0s géneros textuais, as tipologias tém papel importante na producdo da
linguagem. Consideradas ferramentas essenciais a servigo dos géneros, recomenda-se
gue elas sejam estudadas no interior de cada género textual. Segundo Marcuschi (2010,

p. 23), as tipologias textuais sao

[...] uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza
linguistica de sua composi¢édo (aspectos lexicais, sintaticos, tempos
verbais, relagdes logicas). Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de
meia dlzia de categorias conhecidas como: narracdo, argumentacao,
exposicdo, descrigdo, injuncao.
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Em outras palavras, as tipologias respondem pela composicdo interna do texto,
pelas suas partes, ou seja, pelas palavras, pelas frases, pelos paragrafos, pelos
desenhos, pelas cores. Envolvem tudo que organiza o discurso, isto &, os elementos que
organizam internamente o género textual.

A expressao tipologi a text ual muito usada no c
frequentemente empregada em |livros did8tico
equivocadamente, por designar um género e ndo um tipo de texto especifico.
Reconhecemos que em todos 0s géneros textuais estao presentes as tipologias textuais;
inclusive, em um anico género, podemos encontrar duas ou mais tipologias textuais
compondo o discurso. Para exemplificar, apresentamos as professoras a carta pessoal,
exemplo utilizado por Marcuschi (2010) para demonstrar, com clareza, a composi¢éo

interna dos géneros.

Figura 221 Sequéncias tipologicas na carta pessoal
Exemplo (2): NELFE-003 - Carta pessoal

T BT A TIG  bA

Wequencias Género textual: carta pessoal
tipolOgicas

Descritiva Rio, 11/08/1991

Injuntiva Amiga AP,
O

Para ser mais preciso estou no meu quarto, escrevendo na escrivaninha, com um Mico
System ligado na minha frente (bem alto, por sinal).
Fonte: Marcuschi (2008, p. 156).

Descritiva

O exemplo nos permitiu visualizar que, em uma Unica parte do género textual, ha
variedade de sequéncias tipoldgicas compondo o discurso. Reconhecemos que todo
género textual possui uma ou duas tipologias predominantes; no caso da carta pessoal,
as tipologias que predominam sao a descritiva e a expositiva, 0 que nao impediu o0 autor
de recorrer a outras sequéncias tipoldgicas para formular o texto.

De modo a consolidar essa discussao, realizamos com as professoras o estudo
das caracteristicas de cada tipologia textual abordada. E relevante explicarmos que o
texto indicado para estudo foi selecionado por ser mais completo que os demais, visto

gue nele ha a discussao sobre sete tipologias e ndo sobre cinco, como a grande maioria
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dos autores indica. Assim, as tipologias textuais apresentadas foram as seguintes:
narrativa, descritiva, dissertativa, injuntiva, explicativa, preditiva e dialogal.

Para cada tipologia discutida, consideramos, além das caracteristicas que a
compde, também a sua linguagem especifica. No caso da narrativa, por exemplo, 0s
acontecimentos seguem uma ordem cronolédgica e, por isso, € preciso atentar-se a
escolha dos tempos verbais. Nesse sentido, no Quadro 25, apresentamos 0s tempos

verbais mais empregados nos textos narrativos.

Quadro 251 Tempos verbais empregados na narrativa

Tempo Indica Exemplos
acbes acabadas que ocorreram em | Jodo foi a escola.
Pretérito perfeito | determinado tempo passado Maria e José foram ao mercado no
domingo.

acdes que nao foram terminadas no | Marta caminhava sempre naquele
passado e, portanto, indicam | local.
continuidade Pedro fazia a licdo todas as tardes.
uma acgdo passada que ocorreu antes | Paula falara da escola. Indagou
Pretérito mais- | de outra também no passado. E | como se fora comum.

gue-perfeito pouco utilizado na linguagem
coloquial.
Fonte: elaborado pela autora (2020), com base em k° che, Boff e Marinello (2014, p. 20).

Pretérito
imperfeito

Durante as discussdes acerca das caracteristicas de cada tipologia, as
professoras teceram comentarios e levantaram indagacfes. Algumas foram motivadas
por uma citacdo apresentada no texto em estudo que explicava a tipologia textual
descritivacomdi -p«d medmra saber descrever
apud K¥ CHE; BOFF; MARINELLO, 2014, p. 21). Com base nesse excerto, surgiram
estas indagacoes: ver é diferente de olhar? Quando vejo determinado objeto, consigo
olh&-lo completamente? A que plano pertence o ver e em que plano esté o olhar?

Tais inquietagBes mobilizaram-nos; a visto disso, assumimos como atividade para
o encontro formativo seguinte a elaboracdo de respostas que nos possibilitassem
responder a tais questdes. Importante destacar que a inquietacao do grupo era tamanha
gue, durante a semana, continuou a interagir pelo grupo do WhatsApp, 0 que evidenciava
0 movimento do psiquismo das participes. Elas se encontravam em plena acdo mental,
ou seja, encadeamentos e associacdes foram ativados a procura de solucdes para as
guestdes levantadas (LEONTIEV, 2004).

Como resposta as indagacges, citamos duas. A primeira foi apresentada pela
professora Rosa que exibiu um video da musica E isso ai, de autoria de Ana Carolina e

Seu Jorge, a qual retrata um olhar minucioso para questbes afetas a vida. A segunda

fall
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resposta compartilhada com o grupo foi a da professora Julia que produziu, ao longo da
semana, uma prosa poética*®, que foi lido ao grupo no segundo encontro de formacéo e

exposto a seqguir:

Quadro 26 1 Prosa poética produzida pela docente Julia

Fazendo poesia nessa hora?

O movimento das relagbes complexas da sociedade que vivemos, nos anestesia, por
conta do frenesi que tudo se dissolve na rapidez das informagdes e desvios da atencgéo.

Neste contexto alucinégeno, nds temos a capacidade fisiol6gica de ver, enxergamos as
coisas de acordo com a forma que nos € apresentada. Ndo ha tempo de olhar!

Lembro-me de varios momentos em que eu estava aluna, em uma sala de aula, sendo
levada a ndo confiar no que via. Esses momentos foram marcados por dor, como um luto, pois
desde crianga, séo pelos sentidos, em especial a visdo, por onde conhecemos o0 mundo, as
pessoas, a linguagem... Porém, na minha histéria foram os professores que me incomodaram
para ir além do que se vé. Até na aprendizagem do significado das palavras, era preciso parar,
respirar e olhar. Ja que as ilusdes estavam por toda parte.

Mas o choque de comecar a olhar, imprimir reflexdes e afetividades, naquilo que eu via,
foi se desfazendo. Somente ver € como estar cego. Era preciso aprender a olhar.

Assim, pude ver uma rosa e aprender sobre botanica, mas também fazer poesias ou
alegrar alguém com ela... Ver uma crianca e olhar para quem ela €, com seu nome, suas dores
e amores, Unica.

Agora, como professora e pedagoga, tento fazer o mesmo movimento que meus
professores fizeram comigo. Preocupada, agitada e ansiosa, vendo esse movimento, procurando

a lucidez que existe no ol har, digo sempre
comseuol har, o0os fAsegredosd que a Vvis«o escond
O incrzvel ® gqgque a cada ol har que pos

alucinégena, constantemente, vai ficando mais clara, mais viva. Novos contornos surgem e 0
mundo cheio de paradoxos, contradi¢des e letargia, ndo é mais tdo agonizante. O olhar me enche
de esperan-a. Ainda preciso aprender a ol h

Fonte: elaborado pela professora Julia (2020).

Os exemplos apresentados pelas professoras permitiram ao grupo concluir que
existe diferenca entre os aspectos discutidos: o ver esta atrelado a aparéncia e o olhar, a
esséncia. Para fundamentar tais reflexdes, recorremos a Marx (1983, p. 271) quando

explicita que,

Se aparéncia e esséncia coincidissem sempre, isto €, mantivessem entre
si uma relacdo de perfeita correspondéncia, a ciéncia e a prépria
atividade filoséfica, com desdobramentos em qualquer atividade

40 Mo caso da prosa poética, fica evidente que sua caracteristica principal esta relacionada com as
qualidades da prosa; por isso mesmo, apresenta uma tendéncia voltada para acolher textos maiores i
narrativos ou ndo i, mesmo que procure fixar um olhar lirico sobre a realidade. As frases e paragrafos
acabam por supor uma dindmica extensiva para o texto e as imagens evocadas. Em geral, a prosa
poética costuma recorrer a figuras tipicas da poesia, como a aliteracéo, a metafora, a elipse, a sonoridade
das frases etc. Contudo, o emprego desses elementos subordina-se ao ritmo mais alongado do discurso,
voltado para ser, ao final das contas, uma boa prosa" (PAIXAO, 2013, p. 152).
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espiritual humana, tornar-se-ia supérflua na sua tentativa de entender o
mundo. E isto ocorre por que a verdade cientifica € quase sempre
paradoxal quando examinada pelos olhos do senso comum, que sO
apreende a aparéncia enganadora das coisas (MARX, 1983, p. 271).

Nessa perspectiva de totalidade e de envolvimento dos sujeitos, conduzimos os
estudos, de modo a evidenciar que a fragmentacdo e a superficialidade impedem que
préticas efetivas com o0s géneros textuais e com as tipologias se materializem em sala de

aula.

7.2 GENEROS ORAIS E ESCRITOS NA ESCOLA

O tema géneros orais e escritos na escola foi 0 segundo a ser estudado pelo grupo.
A escolha pela tematica adveio da observacao de que o ensino dos géneros orais ocupa,
pouquissimas vezes, 0 espaco da sala de aula, como se ndo tivessem importancia para
o desenvolvimento da linguagem (SCHNEUWLY, 2004). Para tanto, selecionamos o
texto nAPalavras e ficcionaliza-«o: um
(SCHNEUWLY, 2004), o qual foi estudado em dois encontros formativos.

Lembramos que, segundo Luria (1987), o processo de desenvolvimento da
linguagem oral se diferencia do processo de aprendizagem da escrita. Ambas, porém,
seguem linhas de desenvolvimento distintas que se complementam, ou seja, a
aprendizagem da linguagem oral (simbolismo de primeira ordem) influencia a escrita
(simbolismo de segunda ordem) e a apropriacdo da escrita confere consciéncia a
linguagem. Esse entendimento refor¢a a necessidade de promovermos, em sala de aula,
praticas pedagdgicas que contemplem as duas linguagens, tal como o referido autor

elucida:

Quando aprende a escrever, a crianca opera, no inicio, nao com ideias,
mas sim com 0s instrumentos de sua expressao exterior, com 0S meios
de representacao dos sons, etc. Somente mais tarde, o objeto das acdes
conscientes da crianga € a expressao da ideia. Desta forma, a linguagem
escrita, diferente da oral, a qual se constitui no processo de comunicacao
viva, é, desde o inicio, um ato voluntario consciente, no qual os
instrumentos de expressdo se configuram com o principal objeto da
atividade [...]. Somente depois da automatizacdo dessa linguagem
escrita, estas agdes conscientes transformam-se em n&o-conscientes e
ocupam um mesmo lugar que as operacdes correspondentes (separacao
dos sons, procura das articulacdes, etc.) possuem na linguagem oral
(LURIA, 1987, p. 170).

c ami
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Para iniciar a discussdo, optamos por fazer um breve percurso histérico da
concepcao de texto como pretexto para o ensino da gramatica normativa, bem como da
gramética textual, comum nas décadas de 1970 e de 1980, segundo a qual dominaria a
escrita quem conhecesse as regras gramaticais. Ha, todavia, uma mudanca na
concepcgéao de linguagem no que diz respeito a fungéo do texto em sala de aula a partir
da criagéo dos programas e das propostas curriculares oficiais implementados no fim da
década de 1990. Nesse periodo, os PCNs foram lancados e passaram a preconizar o
ensino da linguagem e de géneros orais, bem como a valorizagdo dos contextos de uso
e de circulacdo dos géneros textuais escritos (BRASIL, 1998). No entanto, embora os
géneros tenham sido incorporados aos PCNs, ndo foram compartilhadas orientacdes
metodoldgicas que permitissem ao professor implementar tais propostas em sala de aula,
0 que gerou duvidas e incertezas que, a n0Sso ver, persistem até hoje.

Uma integrante do grupo, a pedagoga da escola, vivenciou essas mudancas e

enrigueceu a discussao com este relato:

Entrei na prefeitura em 2000 e estava bem presente esta discussao sobre
0s PCNs: as formacdes eram voltadas para leitura e para como
implementar esses documentos na educagdo. Na prética,
encontrdvamos muitos professores trabalhando o texto como pretexto,
sem se importar com a ideia do texto.

Por ndo dominar essas questfes, o professor opta por ndo promover momentos
sistematicos de estudo dos géneros, principalmente dos orais, pois ndo reconhece a
finalidade dessa atividade em sala. Isso é tdo real que o préprio Schneuwly (2004)
enfatiza que, no ambito das pesquisas, temos poucas analises sobre o que € o oral, ou
seja, a linguagem oral. Na maioria das vezes, a oralidade trabalhada em sala é aquela
gue prepara a escrita e n«o o Aoral pur
de qualquer intervencdo sistematica; aprende-s e nat ur al ment e,
(SCHNEUWLY, 2004, p. 112).

Quando promovemos praticas de oralidade em sala de aula, sdo sempre para

atender as necessidades advindas da escrita, logo

[...] O oral que se aprende é o oral da escrita; aquele que prepara a
escrita, pois permite encontrar ideias, elaborar uma primeira formulacéo;
aquele que, por meio das correspondéncias grafofonémicas, permite
passar ao codigo escrito; finalmente e principalmente, aquele que nao é
sendo a oralizagdo de um escrito (SCHNEUWLY, 2004, p. 112).
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A verdadeira linguagem oral, de acordo com o autor, € aguela por meio da qual o
aluno se exprime espontaneamente, sem se preocupar com a escrita; por meio da qual
€ capaz de expressar seus sentimentos em relacdo ao mundo e de estabelecer a

comunicacgéo com o professor. Nessa direcéo, trazemos o relato da professora Marta:

Percebo a importancia da oralidade em sala de aula, porém isso ndo tem
destaque nas formacgdes. Na formacéo continuada, ndo é prioridade o
trabalho com a oralidade; € sempre pensando na leitura e na escrita.
Acredito que esse trabalho com a oralidade é deixado de lado, porque
nao é cobrado nas avaliacdes externas. Infelizmente, trabalhamos com
uma pressao em relacao a essas avaliacdes; € algo que move a escola.
Nao tem uma avaliagdo externa sobre a oralidade, até a producéo de
texto é deixada de lado, porque, em uma prova de ldeb [indice de
Desenvolvimento da Educacgédo Basica] no final do 5.° ano, eles ndo tém
gue escrever; € s6 marcar X. Ja tive alguns embates em escolas por
causa disso: 0 aluno ndo sabe escrever, mas vamos focar em simulados.

Na sua elocucéo, a docente manifesta a importancia de acdes que envolvem a
linguagem oral em sala de aula para promover o desenvolvimento linguistico. No entanto,
0 modo como isso vem sendo imposto aos professores tem gerado insatisfacéo, uma vez

gue nédo é conferida a oralidade o seu devido valor.

Dando continuidade ao relato, a professora Marta assim afima:i Pensando ne s
di scuss«o, nunca me di sser ankssaexposigopode@nci a
indicio de reflexdes acerca da relevancia de praticas orais no contexto escolar, além do
reconheci mento de que n«o existe Ao -sedal 0,
m¥%l ti plas formas. De modo geral, s«o da[...]

se dao, prioritariamente, pelo uso da palavra (falada), mas também por meio da escrita,

e S«O0 essas pr8ticas gue podem se tornar

(SCHNEUWLY, 2004, p. 114). Algumas se aproximam da escrita e dela dependem, como
a exposicao oral, o teatro e a leitura para outros; ja outras podem distanciar-se, como o
debate e a conversacéao cotidiana.

Nesse sentido, respaldando-se em Schneuwly (2004), é possivel mencionar que
o oral ndo existe; 0 que existem Sao 0s orais, ou seja, atividades de linguagem efetivadas
oralmente e géneros que praticamos essencialmente na oralidade.

Para complementar, trazemos, ainda, um posicionamento da professora Marta: i O

que € engracado € que as pessoas hdo pensam gue, automaticamente, ao desenvolver

o oral, desenvolve-s e t amb®m a escrita. HEssadexplicacdot 8

evidencia a relacdo dialética entre oral e escrita. Trata-se, conforme Martins (2016), da
l6gica da realidade em movimento, cujo resultado € a ado¢do de uma concepg¢do mais

r e
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rica e complexa do oral em sala de aula, oportunizando aos alunos conhecer e dominar
a sua lingua nas mais diversas situac¢des, fornecendo-lhes instrumentos eficazes que
contribuam para o desenvolvimento de suas capacidades de escrever e de falar e
propiciando-lhes representacdes de atividades de escrita e de fala em situacdes
complexas, como produto de um trabalho (SCHNEUWLY, 2004).

Na mesma direcdo, temosorelatode Rosa:i A or al i dade ® fundam
muito em grupo e o aluno precisa organizar, decidir o que vai falar e resolver como vai
apresentar as ideias. E preciso saber organizar o pensamento para se expressar e poder
escrever u m Vémmsrexpressy, tho relato da docente, que pensamento e
linguagem ndo seguem a mesma direcdo, porém se complementam. Algo que se
encontra no plano do pensamento, a posteriori, encontrar-se-4 na linguagem;
consequentemente, o que € linguagem tende a mobilizar o pensamento. Reportamo-nos
a Rubinstein (1973) que defende que, de modo algum, podemos separar linguagem e
pensamento, porque a linguagem é a expressao do pensamento.

Desse modo, concluimos que nao € possivel concebermos, em sala de aula, o
trabalho com os géneros escritos desconsiderando a relevancia dos géneros orais, uma
vez que cada um tem a sua especificidade e, quando promovidos em conjunto, permitem
ao aluno apropriar-se de ambas as linguagens, utilizando-as em diversas situagdes
comunicativas, e desenvolver-se.

7.3 AGRUPAMENTO DOS GENEROS TEXTUAIS

Agrupamentos dos géneros textuais, objeto de estudo em dois encontros
formativos, foi um dos temas que gerou muita discussdo no grupo. Para desenvolvé-lo,
sel ecionamos para |leitura o texto intitul ad:¢
apresenta-«o de um procedi mentoo, de Dol z,
também com contribuicdes dos textos anteriormente estudados que faziam mencao a
temética.

Como parte do estudo dirigido, as docentes realizaram a leitura do texto
selecionado, buscando resposta para a seguinte questdo problematizadora: qual é a
contribuicdo dos agrupamentos dos géneros textuais para a formacao do aluno leitor e
escritor?

Inicialmente, concentramos a discusséo no fato de que ndo nhomeamaos 0s géneros
textuais nas praticas pedagogicas cotidianas. Quando o fazemos, €, geralmente, como

explicitacdo da evidéncia que nos permitiu o reconhecimento do género textual, ou seja,
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apos o estudo do texto. No entanto, € preciso entender que 0s géneros textuais sao a
base do trabalho escolar, ja que, sem eles, ndo existe comunicagao; por conseguinte,
nao é possivel trabalho sobre a comunicacdo. Apesar de ndo nomearmos 0s géneros a
todo instante, devemos compreender que eles estdo presentes nas situacoes
comunicativas que estabelecemos em sociedade.

Quanto a problematizacédo apresentada ao grupo, a professora Rosa relatou que
o trabalho com os agrupamentos dos géneros textuais em sala permite aos alunos terem
contato com todos os grupos. Respaldada nos autores do texto em estudo, afirmou que

ATem aluno que possui mais f acialelsd@pdoessaro m o

apresenta as vS8rias formas de trabal ho,

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 101), precisamos promover a
aprendizagem da expressédo, considerando um conjunto de aprendizagens especificas
de géneros variados, portanto

[...] N&o é porque se domina o processo de escrita de um texto narrativo
gue se domina o processo de escrita de um texto explicativo. Cada
género de texto necessita um ensino adaptado, pois apresenta
caracteristicas distintas: os tempos verbais, por exemplo, ndo sédo 0s
mesmos quando se relata uma experiéncia vivida ou quando se
escrevem instrucdes para a fabricagdo de um objeto.

Para ampliarmos as reflexdes, analisamos o sumario do livro didatico Buriti Plus.
Portugués para o0 3.° ano, o qual compde o Projeto Buriti, publicado pela Editora Moderna
(2018). Escolhemos analisar esse material pelo fato de ele ser utilizado por muitas
escolas para orientar o trabalho com géneros textuais. O referido livro esté dividido em
oito unidades e, em cada uma, ha o texto 1 e o texto 2, conforme a Figura 23, além de
outras tarefas e exercicios que envolvem gramatica, ortografia e comunicacdes oral e

escrita.

at

f
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Figura 237 Géneros textuais propostos por unidade

Fonte: Editora Moderna, Projeto Buriti Plus (2018, p. 10-11).
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O Quadro 27, fruto da andlise realizada com as professoras, € uma sintese da

classificagdo dos géneros textuais presentes em cada unidade do livro didatico

mencionado.
Quadro 271 Classificacao dos géneros textuais por unidade
Unidade Texto 1 Texto 2

1 Carta pessoal Carta do leitor
2 Relato de memdrias Entrevista
3 Poema Texto draméatico
4 Conto Poema narrativo
5 Hist6ria em quadrinhos Texto instrucional
6 Diario pessoal Autorretrato
7 Noticia Propaganda
8 Conto de mistério Relato de experiéncia

Fonte: elaborado pela autora (2020), com base em Editora Moderna, Projeto Buriti Plus (2018).

Com base no Quadro 27, elencamos 0s géneros textuais e as suas respectivas

capacidades de linguagem dominantes, isto €, a que agrupamento pertencem. Para

tanto, elaboramos e discutimos o Quadro 28 com o grupo, a fim de evidenciar se algumas

capacidades eram mais oportunizadas pelo livro didatico em andlise em detrimento de

outras.

Quadro 281 Capacidades dominantes de linguagem

Unidade Texto 1 Texto 2 Capacidades dominantes
1 Relatar Argumentar
2 Relatar Expor
3 Narrar Narprar Narrar:. 6
4 Narrar Narrar Relatar. 6
5 Narrar Descrever acbes Expor: 2
6 Relatar Relatar Argumenta[: !
Descrever acoes: 1
7 Relatar Expor
8 Narrar Relatar

Fonte: elaborado pela autora (2020), com base em Editora Moderna, Projeto Buriti Plus (2018).

Conforme indica o Quadro 28, algumas capacidades dominantes de linguagem

séo mais exploradas que outras, o0 que é preocupante para o desenvolvimento linguistico

dos alunos, jA que entendemos que apenas uma oportunidade de reconhecer

determinada capacidade nédo € o suficiente para formar individuos capazes de utilizar a

linguagem para constituir-se humano.

As discussbes realizadas mediante a analise do livro didatico ja apontado

mobilizou, ao longo da semana, diversas reflexdes, como as seguintes: no livro didatico

adotado, existe o equilibrio quanto a selecdo dos agrupamentos dos géneros textuais;
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algumas capacidades dominantes de linguagem sao mais oportunizadas que outras; ha
a preocupacao do livro em trabalhar com ciclos/séries. Tais ponderacées impulsionaram
as professoras a consultar as orientacdes para estudo dos géneros textuais presentes no
livro didatico utilizados por elas em sala de aula, o Apis, de autoria de Ana Trinconi,
Terezinha Bertin e Vera Marchezi, publicado pela Editora Atica (2017).

Em funcdo do envolvimento nas discussdes, a professora Julia enviou ao grupo,
durante a semana, imagens que vinham ao encontro das discussdes estabelecidas,
Como as expostas a seguir.

Figura24i Capaci dades de | i pis Aperom d omi nant e

Fonte: Trinconi, Bertin e Marchezi (2017, p. 9).

A Figura 24 apresenta um quadro organizado pelos autores do texto selecionado
para o estudo do tema agrupamentos dos géneros textuais. Ha, portanto, uma exposicao
das capacidades de linguagem dominante, bem como de alguns géneros textuais que
compdem esses agrupamentos, porém sem distingdo entre géneros orais e escritos,
conforme exposto na coluna da direita. A nosso ver, contudo, & necessario distingui-los,
tendo em vista a organizacdo do ensino e o encaminhamento da pratica pedagdgica.
Essa foi uma operacao que muito mobilizou as professoras, uma vez que permaneceram

em atividade durante a semana, entre um encontro formativo e outro. Tal mobilizacéo



228

ficou evidente com as mensagens e com as imagens que as participantes trocaram via
WhatsApp ao longo da semana.

A professora Julia ainda nos apresentou outro quadro com a organizacéo geral
dos géneros textuais nas diversas etapas de escolarizagdo. Neste, observamos outra
disposicao oferecida ao docente, em que se evidenciam situagcdes com géneros escritos
e orais e com producéo de texto.

Quadro29i Quadr o ger al Apgdlanoo| e- «o

historia em
quadrinhos

texto instrucional
pintura

histéria em versos
cantiga popular
lista

fabula

* bilhete

convite

cartaz de campanha
poema

histéria

texto informativo
receita

legenda

texto informativo
= fabula

histéria em
quadrinhos

* poema

* relato pessoal
conto

letra de cangao
carta pessoal
gréfico informative

» fsbula

* histéria em
quadrinhos

* cana pessosl

* conto maravilheso

* conto popular

* relato pessoal

* cantaz publicitario

* noticia

* poema

* texto teatral

noticia

reportagem

carta de reclamagdo
texto informativo
conto de suspense
conto popular
roteiro de passeio

PRATICA DE ORALIDADE

12 ano | 22 ano | 3%ano 42 ano 5% ano

* Introdug@o | * Introducdo * Introdug@o * Introdugio * Introdugdo

* 22 unidades | * 12 unidades * 12 unidades * 8 unidades * 8 unidades
LEITURA

Introdugdo Introdugdo Introdugio Introducdo Introdugdo

Ler e escrever é um Ler e escrever é Ler e escrever é um Ler e escrever éuma | Ler e escrever é uma

presente sempre um presente | presente divertido viagem descoberta sem fim

Unidades Unidades Unidades Unidades Unidades

Leitura/Género Leitura/Género Leitura/Género Leitura/Género Leitura/Género

* capa de livro * cantiga popular + letra de cangdo + fabula em prosa e * poema

* letra de cangdo * lenga-lenga * histéria am versos em verso * cronica

texto informative
artico de opinido
reportagem
propaganda
conto de
adivinhagao
texto teatral

Conversa em jogo
* troca de op nides
* discussao
Géneros orais

* oralizagdo ca escrita
* reconto de histona
instrugdes para
brincadeira

* cantiga

* exposigdo cral

* recado falado
convite falado

Conversa em jogo

* troca de cpinides

* discussdo

Géneros orais

* apresentagio de
cantiga

* exposicde oral

* oralizagdo da escrita

* leitura expressiva

* sarau

* relato oral

* dramatizagao

Conversa em jogo

* troca de opinides

* discussdo

Géneros orais

* oralizagdo da escrita

* jogral

* dramatizagdo

* roda de histérias

* conversa

* roda de relatos
pessoais

* telejornal

Conversa em jogo

* troca de opinides

* discussdo

Géneros orais

* jogral

* jornal radiofénico

* entrevista

* dramatizagdo 2
leitura expressiva

* reconto de histéria

* orientagoes orais

PRODUGAO DE TEXTO (ORAL E ESCRITA)

Conversa em jogo
* troca de opinioes
* discussdo
Géneros orais
sarau: declaragao
de poemas
descri¢ao oral

* exposigao oral
debate regrado

* entrevista e relato
oral

propaganda falada
roda de provérbios

Producdo de texto estimulada e sistematizada com base no género que estrutura cada unidade.

Fonte: Trinconi, Bertin e Marchezi (2017, p. 29).
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Baseando-se na organizac&o de géneros textuais expressa no livro didatico Apis,
a professora Rosa, ao analisar os géneros correspondentes ao 4.° ano, encaminhou ao

grupo, via WhatsApp, a seguinte sintese:

Figura 251 Géneros textuais identificados pela professora Rosa no livro didatico Apis 4.° ano

’

42 oanse—
M\,&a_ WL,
Repesdoem raldalate

Gev\hsé\x);w\em\a_o_ ~NOrULoa_
Cooe /Wor\_, Voo AL
Tepalieans T oiaiso ool

Fonte: Trinconi, Bertin e Marchezi (2017, p. 6 a 9).

Juntamente & imagem, a professora Rosa encaminhou a seguinte mensagem: fi E u
classifiquei assim os g°neros gueVeamdsguer o di
existe um esforco das professoras em recorrer ao saber adquirido nos encontros
formativos para pensar a sua pratica pedagogica. Notamos que a atividade de estudo sé
foi possivel, porque havia motivo para a sua execucao, ou seja, as docentes tinham uma
necessidade pessoal, que as levou a compreender algo que traria beneficios ao coletivo.

Para a THC, um ato executado pelo ser humano ndo € um ato isolado. Rubinstein
(1977, p . 6 3) esclarece que Af[...] O fim
organi zada ® a realiza-«0 de uma deter mi nad:

Essa andlise foi possivel segundo a proposta de progressdo do estudo dos
géneros textuais por meio de ciclos/séries recomendada por Schneuwly, Dolz e Noverraz
(2004) no texto-base. A progressao em ciclos/séries, segundo os autores, justifica-se por
compreenderem que a aprendizagem ndo é consequéncia do desenvolvimento, mas
condi-«0 para que o desenvolvimento ocorra
progressao, a constituicdo de ciclos de dois anos/séries revelou-se a mais pertinente para
0s seis primeirosanoses col areso ( SCHNEUWLY,; DOL Z; NOVE
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Isso ndo significa que devamos propor, exatamente da mesma forma, a uma etapa
seguinte de escolarizacdo o que foi trabalhado com determinado género textual em uma
etapa anterior de ensino.

Nesse sentido, defende-se que os géneros sejam abordados em diferentes niveis
de complexidade, isto &, com objetivos graduados, considerando tanto a organizacao do
texto quanto a construcdo de personagens, se for o caso, bem como as unidades
linguisticas que os caracterizam. Por isso, repetir os mesmos géneros a cada ano nao se
justifica, se ndo houver a retomada de objetivos ja alcangados e a proposi¢cdo de uma
nova proposta de acao que possibilite ao aluno avancar no processo de aprendizagem.

Por fim, € pertinente elucidar que, apos 0s encontros formativos descritos e as
reflexdes realizadas, concluimos que o trabalho com o agrupamento dos géneros s tem
sentido se compreendermos a aprendizagem da expressdo para além de um
procedimento unitario; devemos entendé-la como resultante de um conjunto de
aprendizagens especificas de géneros textuais variados. No intuito de explanar essa
variedade de géneros textuais, abordamos, a seguir, 0s aspectos tipologicos, tema

subsequente dos encontros formativos.

7.4 ASPECTOS TIPOLOGICOS DO RELATAR E DO EXPOR

Estudos referentes aos aspectos tipoldgicos do relatar e do expor foram abordados
com o grupo em dois encontros formativos. Para a explanagao do tema, estudamos dois
textos-base: para estudar a ordem do relatar, recorremos ao texto Relato pessoal
(K¥ CHE; MARINELLO; BOFF, 2012); ja para entender a ordem do expor, escolhemos o
texto Texto explicativo (K¥ CHE; MARINELLO; BOFF, 2014).

Iniciamos as discussdes pelo género relato pessoal. Para tanto, propusemos ao
grupo algumas questdes norteadoras: qual € a relevancia de promovermos praticas
docentes em que o agrupamento do relatar se faga presente? Quais capacidades
linguisticas podem ser desenvolvidas nos alunos por meio dos géneros do relatar? Tendo
em vista tais problematizacbes, a professora Rosa se posicionou expondo sua

compreenséo decorrente da leitura do texto:

A impressdo que da € que o relato pessoal so fica interessante se tiver
muita tristeza, muito sofrimento. Para escrever um relato de experiéncia
positiva, tem que ter muito argumento, vocabulario, usar sinbnimos para
deixar o texto bem interessante. E preciso detalhar os acontecimentos,
selecionar bem as informacdes para aquele que vai ler.
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A preocupacéo da docente fora debatida pelas autoras do texto selecionado, uma
vez que parece ser mais comum a leitura de relatos pessoais que narram situacdes de
fracasso do que de sucesso. Elas, no entanto, enfatizam que tudo depende do interlocutor
gue o autor seleciona para compartihar a escrita do relato, ndo procedendo o
entendimento de que somente histérias de fracasso atraem a atencao do leitor.

Ao considerar esse posicionamento, buscamos compreender a qual dominio
discursivo o relato pertence, ou seja, qual € o seu local de origem e em que espago
circula. Como resultado, pudemos verificar que pertence ao dominio discursivo

interpessoal. Para ilustrar, apresentamos as docentes o seguinte quadro:

Quadro 301 Dominio discursivo
Dominio Modalidade de uso
discursivo Lingua escrita Lingua oral

Cartas pessoais; cartas comerciais; cartas do leitor;
cartas oficiais; carta-convite; cartdo de visita; e-mail;
bilhetes; atas; telegramas; memorandos; boletins;
relatos; agradecimentos; convites; adverténcias;
informes; diario pessoal; aviso funebre; volantes;
lista de compras; endereco postal; endereco
eletronico; autobiografia; formularios; placa; mapa;
catalogo; papel timbrado.

Fonte: Marcuschi (2008, p. 196, grifo nosso).

Recados; conversacoes
espontaneas;
telefonemas; bate-papo
virtual; convites;
agradecimentos;
adverténcias; avisos;
ameacas; proveérbios.

Interpessoal

Além de identificar o género textual relato, a discussdo se estendeu aos outros
géneros da modalidade da lingua escrita, cujas caracteristicas sdo semelhantes, o que
permite classifica-los como géneros da ordem do relatar. Esses géneros, cuja capacidade
dominante de linguagem se refere a ordem do relatar, ttm como finalidade representar,
por meio de discurso, as experiéncias vividas, situadas no tempo (DOLZ; SCHNEUWLY,
2004).

No caso do relato pessoal, a tipologia textual de base é a narracdo. Para sua
composicao, o autor deve observar alguns principios: narrar uma experiéncia de vida;
selecionar uma historia que desperte o interesse do leitor; escolher uma questédo, de
preferéncia a mais séria relacionada ao fato ocorrido. De modo geral, € necessario
considerar tais principios para envolver o leitor com a historia relatada.

O relato pessoal, entretanto, impde algumas dificuldades, como a extensdo que a
narrativa demanda e a selecdo do que realmente seja relevante para compor o discurso.
A historia a ser contada deve ser interessante, original e conter os fatos mais importantes,

0S quais, as vezes, sdo mais dolorosos e mais dificeis de serem relatados.
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O grupo também refletiu a respeito da linguagem empregada no relato pessoal.
Geralmente, escrito em primeira pessoa, 0 narrador participa dos fatos que relata como
personagem principal ou secundéaria e, assim, narra o0 que observou. Para sua
composicdo, normalmente, os verbos aparecem no pretérito perfeito do indicativo,
contudo ha relatos que usam o presente historico, ou seja, narram fatos do passado,
valendo-se do presente do indicativo (K¥ CHE; MARINELLO; BOFF, 2012).

De acordo com as autoras, a estrutura do relato pessoal ndo é rigida, porém
sugerem que tenha apresentacao, complicacao, resolucao e avaliacao, cujas respectivas

funcdes estdo expressas no Quadro 31:

Quadro 311 Estrutura do relato pessoal

Parte Funcao
Situar o leitor quanto aos fatos que seréo narrados;
Apresentacdo | localizar os fatos no tempo e no espaco;
apresentar as personagens.
Complicacdo | Expor o momento em que o equilibrio é rompido.

Resolucéo Exibir o desfecho da complicacéo.

Avaliacdo Comentar a reverberacéo dos fatos em sua vida.

Fonte: elaborado pela autora (2020), segundo K° che, Marinello e Boff (2012, p. 36).

Além dessas partes, o relato pessoal precisa atender aos seguintes aspectos:
unidade temética, concretude, objetividade e questionamento, os quais estdo definidos
no Quadro 32:

Quadro 321 Aspectos do relato pessoal
Selecdo de uma Unica questdo que fornece ao leitor os elementos
necessarios para entender e para avaliar o relato.
Sentido exato do que esté sendo relatado, expresso por meio da descri¢cdo
e da narracdo das situaces.
Narrador como a personagem apropriada para contar a histéria, uma vez
Objetividade gue vivenciou ou presenciou os fatos e, portanto, consegue coletar as
melhores informacdes.
Questionamento | Questdo selecionada pelo autor para compor a histéria.

Fonte: elaborado pela autora (2020), conforme K°che, Marinello e Boff (2012, p. 36-37).

Unidade tematica

Concretude

Para avancar as reflexbes, retomamos a problematizacéo inicial, a fim de
movimentar o pensamento dos sujeitos, bem como de manté-la ao longo do processo de
estudo, sem a perder no percurso. Dentre as contribuicdes dos participes do grupo de
estudos, destacamos algumas conclusdes acerca das finalidades das a¢6es pedagdgicas

com o género textual relato pessoal. Para eles, a atividade com esse género:
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a) desenvolve a capacidade de o sujeito relatar suas experiéncias vividas.

b) permite ao sujeito conhecer o outro, revelar-se e se autoconhecer.

C) produz sujeitos construtores do seu discurso.

d) possibilita empregar desde a linguagem comum (sintaxe acessivel ao leitor
comum) até a linguagem cuidada (sintaxe mais elaborada, vocabulario mais

seleto).

Dando sequéncia aos nossos estudos, debatemos sobre o género textual texto
explicativo, pertencente a ordem do expor. No intuito de modificar a dinamica até entédo
implementada com o grupo, propusemos que duas integrantes organizassem a
discussao. Como havia acompanhado o debate anterior em relagéo ao relato pessoal, a
dupla responsavel procurou envolver as participes nas discussdes. Para tanto, apos
apresentar algumas evidéncias apontadas no texto-base em estudo, elas recorreram a
um exemplo de texto explicativo (Anexo D), a fim de que o grupo identificasse as partes
gue o compde. Nesse instante, houve a participacdo da professora Rosa que apresentou
ao grupo seus apontamentos sobre o texto explicativo em analise. Ela disse que se
identificou com o contetdo do referido texto, o qual expunha a dificuldade encontrada por
algumas pessoas para retornar das férias.

Em contrapartida, a professora Julia declarou ter encontrado dificuldades para
identificar as partes do texto explicativo no exemplo compartilhado. Segundo ela, o texto
apresentava mais aspectos subjetivos do que cientificos, o que, em seu ponto de vista,
comprometeu a identificacdo das partes do texto explicativo, conforme exposto na
apresentacdo da dupla responsavel por conduzir o estudo do texto-base. Os
questionamentos levantados por Julia mobilizaram, ainda mais, o grupo; era visivel o
empenho das integrantes na busca por respostas as perguntas da colega. Posto isso,
acreditamos ser fundamental esse envolvimento das docentes nos encontros formativos,
uma vez que, mobilizadas, encontram-se em movimento perante o fenbmeno, portanto,
em atividade, na qual a¢cdes mentais foram fomentadas em busca de uma solucdo ao
problema.

Também consideramos pertinente o ato de oferecer ao professor autonomia e
autoria para a execucdo de suas acdes. Ao propor outra estratégia de conducédo dos
estudos, objetivamos demonstrar que o professor ndo precisa estar o tempo todo como
ouvinte e nos bastidores dos processos formativos; pelo contrario, € fundamental

envolver-se em situagbes comunicativas, encabecando determinadas circunstancias.
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Isso, no entanto, requer que os docentes se apropriem de principios e de conhecimentos
tedrico-metodologicos que |hes propiciardo seguranca, evidenciardo suas
potencialidades e promoveréo confianca diante dos desafios que a pratica pedagogica
lhes impde cotidianamente.

7.5 GENEROS HIBRIDOS

Nos encontros formativos anteriormente descritos, por vezes, deparamo-nos com
a impossibilidade de classificar alguns textos pelo fato de eles terem, simultaneamente,
caracteristicas e funcdes especificas de géneros textuais distintos. Por isso e seguindo a
programagcédo tematica dos encontros formativos, selecionamos para estudo o capitulo
Géneros textuais no ensino de lingua, que compde o livro Producao textual, analise de
géneros e compreensdo, de Marcuschi (2008), por tratar especificamente da
intergenericidade, ou seja, da possibilidade de um género textual, em determinadas
circunstancias, assumir fun¢des de outro.

E importante ressaltar que existem algumas designacbes empregadas por
diferentes autores para expressar esse conhecimento. Marcuschi (2008) optou pela
expressao intergenericidade para traduzir esse fenbmeno, porém outros preferem a
express«o oO6intertextualidade tipol - -gicabd;
das nomenclaturas diferentes, todos esses termos explicam a existéncia de géneros
textuais que, a depender do contexto e dos objetivos, adotam func¢des de outro.

Em dialogo com o grupo, enfatizamos que hibridismo é diferente de
heterogeneidade tipoldgica, isto €, um género hibrido se difere de um género textual que
naturalmente utiliza varias sequéncias tipolégicas, como uma carta pessoal que pode ser
formada por partes correspondentes a narragdo, a descricao, a argumentacao etc. Com
0 proposito de esclarecer o fendmeno hibridismo, apresentamos ao grupo o seguinte

esquema.
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Quadro 33 Hi bri di s mo
[ | [ |
] |
[ UM GENERO ASSUME A FUNCAO DE OUTRO ]
EXEMPLO:
ARTIGO DE OPINIAO NA FORMA DE POEMA

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Conforme o quadro exposto, podemos deparar-nos com 0S conceitos
intertextualidade tipoldgica, hibridizag&o e intergenericidade, os quais séo utilizados como
sinbnimos. Esses fenbmenos ocorrem quando temos um género textual assumindo a
funcdo de outro, por exemplo, um artigo de opinido produzido na forma de poema.
Metaforicamente, € quando um género textual toma o corpo de outro.

Por ser um conceito novo ao grupo, quase ndo houve participacdo das
professoras; elas pareciam estar a vontade para ouvir e ndo dispostas a participar. Ao
perceber esse comportamento e diante da necessidade de aprofundar as discussoes,
trouxemos um exemplo de texto hibrido (Figura 26): um texto publicitario elaborado com
base na estrutura de uma bula de remédio (MARCUSCHI, 2008).
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Figura 26 i Texto hibrido
Viva saudavel com os livros
DIOGENES*
Os livros Diogenes acham-se internacionalmente introduzidos na biblioterapia

Posologia

As érgas de aplicacao sao muitas. Principalmente resfriados, corizas, dores de garganta e
rouquidao, mas também nervosismo, irritacdes em geral e dificuldade de concentracao. Em
geral, os livros Diogenes atuam no processo de cura de quase todas as doencas para as quais
prescreve-se descanso. Sucessos especiais foram registrados em casos de convalescenca.

Propriedades
0. efeito se faz notar pouco tempo apés iniciada a leitura e tem grande durabilidade. Livros
Diogenes aliviam rapidamente a dor, estimulam a circulacao sanguinea e o estado geral melhora.

Precaugoes/riscos
Em geral, os Livros Diogenes sao bem tolerados. Para miopia, aconselham-se meios de auxilio a
leitura. Sao conhecidos casos isolados nos quais o uso prolongado produziu dependéncia.

Dosagem

Caso nao haja outra indicacao. sugere-se um livro a cada dois ou trés dias. Regularidade no uso
€ o pressuposto essencial para a cura. Leitura diagonal ou desisténcia prematura podem
interferir no efeito.

Composigao
Papel, cola e cores na impressao. Os livros Diogenes sao ecologicamente produzidos. Neles sao
usados somente papéis fabricados sem cloro e sem acidos, 0 que garante alta durabilidade
Também. no caso de qualidade de vida, garante-se
otima distracao.
LIVROS DIOGENES
Sao menos aborrecidos

Fonte: Marcuschi (2008, p. 165-166).

Segundo o autor, ® muito comum encontrarn
em textos veiculados por 6rgdos de imprensa e de publicidade, ja que isso possibilita
chamar ainda mais a atencéo do leitor e motivar a leitura. Marcuschi (2008) ainda enfatiza
que essa estratégia produz resultados efetivos, uma vez que leva os leitores a
interpretarem o texto com maior intensidade. Em contrapartida, € incomum encontrarmos
textos hibridos sendo lidos e analisados na escola, circunstancia que justifica o
desconhecimento das professoras participantes da pesquisa em relagdo ao assunto.

Essa condicdo indica o quao necessario € esse conhecimento para a
implementacéo de praticas pedagodgicas que primam pela interacdo dos alunos com a
linguagem, tendo a escrita e a reescrita de textos como elementos constitutivos de suas
vidas. Para tanto, ha que se expandir a linguagem empregada em sala de aula para
situacdes objetivas vivenciadas pelo aluno em outros ambientes que ndo a escola, ja que,
em algum momento de sua formacédo, ele se deparara com géneros textuais dessa
natureza.

Assim, ressaltamos que oportunizar ao professor uma formagéo continuada em

servigo, que seja intencional, sistematizada e elaborada com base em necessidades
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expressas por ele, propicia ao sujeito em atividade a apropriacdo de conhecimentos e de
principios tedricos-metodoldgicos que Ihe permitem organizar o ensino, em especifico, o
da escrita e da reescrita de texto, contribuindo para a aprendizagem da linguagem escrita
pelo aluno dos anos iniciais do ensino fundamental. Nessa direcéo, redigimos a proxima
secdo com a implementacéo das acbes pedagodgicas planejadas durante a formacao

continuada em servico.
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8 IMPLEMENTACAO DO ENSINO DE ESCRITA E DE REESCRITA DE TEXTO

Mediante as reflexdes oportunizadas pelos estudos realizados nos encontros
formativos, cujos temas apresentamos anteriormente, coletivamente organizamos acoes
para 0 ensino da escrita e da reescrita de texto, a partir da elaboracéo de uma sequéncia
didatica, implementada com um grupo de criancas pertencentes as turmas das
professoras que participaram da pesquisa.

Foram necessarios trés encontros formativos de aproximadamente uma hora de
duracdo cada para iniciarmos nossas reflexdes a respeito do planejamento e da

implementacéo de uma sequéncia didatica.

8.1 APRESENTACAO DE UM PROCEDIMENTO: SEQUENCIA DIDATICA

Como em encontros formativos anteriores, abrimos espacos as docentes para se
posicionarem em relacdo a leitura do texto-base Sequéncias didaticas para o oral e a
escrita: apresentacdo de um procedimento, de autoria de Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004). Consideramos pertinente expor o0 que relatou a professora Rosa, na ocasido:
AN«o | i o texto, porgue essa Semana estava
conselho de classe, reunido pedagdgica, relatorios e atividades para corrigir. Entdo, no
momento que eu tinha para ler o texto, estava com a cabeca muito cansada. Essa
semana tive a sensagéo de ter os olhos muito cansados de olhar para a tela. Eu queria
ver gente [lagrimas desceram]o E prossegue:fiMas, na pr - Xi ma semana
O momento era desafiador, em diversos sentidos. Precisavamos compreender a
sobrecarga desta docente nesse periodo de excepcionalidade, envolvé-la nas discussbes
e desencadear motivos para que permanecesse repensando as suas agoes relacionadas
ao processo de ensino e de aprendizagem da escrita e da reescrita de texto, tendo como
fim a apropriacdo de conhecimentos tedrico-metodoldgicos para transformar suas

praticas pedagogicas. Para Leontiev (2004, p. 103),

[...] o sentido consciente traduz a relagdo do motivo ao fim. Devemos
apenas sublinhar que n«o wutilizamos
sentimento de uma necessidade; ele designa aquilo em que a
necessidade se concretiza de objetivo nas condigbes consideradas e

para as quais a atividade se orienta, 0 que a estimula.
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Assim, a cada encontro, procuramos, mesmo que distantes fisica e
geograficamente, aproximar-nos desta docente e proporcionar reflexdes que
contribuissem para as suas a¢des educativas nos anos iniciais de escolarizacao.

Para discussao do texto-base, a principio, buscamos entender o conceito de

sequéncia didatica*! para o ensino da escrita e da reescrita de texto; ndés a entendemos

como um A[...] conjunto de atividades escol

torno de um g°nero textual or al ou escri

p. 82). Nesse momento, a professora Marta procurou estabelecer relacdo com as Aulas
Paranad*’> de Lingua Portuguesa, ministradas para as turmas do fundamental,
especificamente aos 4.° anos, e exp6s: i E | [asgprofessoras das Aulas Parand] nao

seguem um passo a passo, mas pegam um texto e ficam um tempo, pelo menos umas

duas semanas, por®m n«o h8 produ-«o0o textual

Na ocasido, retomamos o que Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) defendem
sobre o conceito de sequéncia didatica, pois alguns aspectos evidenciados no relato de
Marta nos permitem afirmar que o modo de conduzir o ensino da linguagem encaminhado
pelas professoras nas Aulas Parana ndo segue os procedimentos sobre 0s quais
debatiamos, uma vez que uma das exigéncias de tal proposi¢éo de sequéncia didatica é
a producdo inicial realizada pelo aluno.

Nessa direcdo, recorremos a Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83) ao
exporem a finalidade de wuma sequ°nci a
precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
Ssitua-«o0o de comunica-«00.

Ressaltam os autores, porém, que a proposicao de sequéncias didaticas deve
objetivar o trabalho com géneros que o aluno ndo domina ou que faz de forma
insuficiente, aqueles dificilmente acessiveis, sendo géneros publicos e ndo privados.

Nesse cenario, Marta questionou a utilizacdo da sequéncia didatica como préatica

di

ds§

recorrente do professorr A A produ-«o i nicial ® paraosi dent

Ser8 que esta produ-«0 n«o ser8§ frustrante

41 Consideramos pertinente destacar que as demais areas do conhecimento também utilizam sequéncias
didaticas para promover o ensino de conceitos cientificos.

42 No periodo da pandemia de Covid-19 (2020 e 2021), os estudantes da rede publica do estado do Parana
assistiram as aulas por meio de um aplicativo e em canais de TV vinculados a RIC, afiliada da Rede
Record no Parana, as quais eram chamadas Aulas Parana (SEED, 2020).

-

C
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No intuito de aprofundar a discusséo, levantamos as principais caracteristicas de
uma sequéncia didatica, a fim de que as professoras reconhecessem a exata finalidade
dela, bem como pudessem, de fato, entender o que difere uma acéo de outra, ou seja,
quando realmente as acfBes pertencem a uma sequéncia didatica e quando nao
expressam este encaminhamento. Sao caracteristicas da sequéncia didatica a) trabalhar
com géneros textuais; b) auxiliar o aluno a dominar melhor um género de texto para
escrever ou para falar mais adequadamente em uma situagéo de comunicagéo; c) propor
géneros textuais nao dominados pelo aluno ou por ele feitos de maneira insuficiente;
d) oportunizar aos discentes praticas de linguagem novas ou de dificil apropriacéo (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Com base nessas caracteristicas, podemos afirmar que nem todas as praticas
encaminhadas em sala de aula pelo professor sejam oriundas de uma sequéncia
didatica, a qual, necessariamente, deve prever 0s seguintes componentes, ilustrados na

Figura 27:

Figura 27 i Esquema da sequéncia didatica

Apresentagdo | | PRODUGCAO | | Madulo | | Médulo | | Médulo PRODUGAO
da situagdo INICIAL 1 2 o | FINAL

Fonte: Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004, p. 83).

A figura 27 indica quatro componentes de uma sequéncia didatica: apresentacao
da situacéo, producéo inicial, médulos e producéo final. Debrucamo-nos a entender
cada uma das etapas, haja vista termos motivo para tal.

A apresentacdo da situacdo tem como objetivo descrever detalhadamente a
tarefa de expresséo oral ou escrita a ser realizada pelos alunos. E a ocasido em que se
constroi uma representacao da situagdo comunicativa e da atividade de linguagem que
sera executada pela turma, momento que, segundo os autores, é crucial e dificil dentro
da proposicao, porgue exige que o problema de comunicacdo seja apresentado com
clareza e com definicdo, bem como que os conteudos dos textos a serem produzidos
sejam preparados para tal.

Diante da explanacgéo, uma integrante do grupo i a pedagogai expés:i Ao | er

texto, pensei nas caracteristicas do género textual, porque, quando vamos trabalhar um
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determinado género, ele exige uma maneira de escrita. A producao inicial poderia ser no
sentido de saber o que a crianca conhece do género e, depois, levantar como ela se
apropriou daaqu el &oprossegoirecondaaeflexdo cexplicanooao grupo
que, para além das caracteristicas do género textual, devemos abordar outras questées
que fardo parte desse primeiro componente da sequéncia didatica.

Assim, algumas questdes devem orientar o pensamento dos alunos, como a) qual
€ 0 género abordado; b) a quem se dirige a producdo; c) que forma deve assumir a
producdo; d) quem participard da producdo. Importante esclarecer que, inicialmente,
deve-se solicitar que os alunos leiam ou escutem um exemplo do género visado;
apresentar os multiplos destinatarios i os pais, a propria turma ou outras da escola, um
grupo de alunos, as pessoas do bairro, dentre outros; indicar também que a producéo
podera ser em audio, em video, em folheto, em carta, em apresentacdo em palco;
informar que todos os alunos da turma participardo, todos juntos ou parte deles,
individualmente ou em grupos. Quanto ao conteldo dos textos, € necessario que
percebam a importancia deste para a escrita e que saibam com qual pretendem trabalhar.

Assim,

A fase inicial de apresentacao da situacéo permite, portanto, fornecer aos
alunos todas as informacdes necessarias para que conhegam o projeto
comunicativo visado e a aprendizagem de linguagem a que esta
relacionado. Na medida do possivel, as sequéncias didaticas devem ser
realizadas no ambito de um projeto de classe, elaborado durante a
apresentacéo da situacgao, pois este torna as atividades de aprendizagem
significativas e pertinentes (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004,
p. 85).

Isso n&o significa que necessariamente o professor deve finalizar a elaboracdo da
sequéncia didatica antes de iniciar o trabalho com os alunos. Portanto, ao ter apresentado
a situacao, o docente pode acrescentar ideias na sequéncia por ele planejada, bem como
extrair aquelas que ndo mais considerar pertinentes. Isso quer dizer que é possivel
adequar ou modificar a sequéncia didatica mesmo apos o inicio de sua proposi¢do com
os educandos. Nesse ensejo, Marta manifestou ter uma divida: i Nesse moment
explicamos aos alunos que eles fardo um texto inicial e vérias atividades para depois
escrever um text o novam$eranaksarmos ovelatordadocentd, a d o f
descontextualizado da discussao, talvez o identifiguemos como inoportuno; no entanto, a
indagacao expressa que a professora se encontrava em movimento de pensamento, ou

seja, envolvida com aquela acdo educativa, em busca de entender como deveria
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encaminhar tal proposicdo, qual linguagem seria apropriada e como proceder para
mobilizar a turma a patrticipar.

Acreditamos que, ao finalizar a primeira etapa da sequéncia didatica, o aluno tenha
subsidios para pensar a sua primeira producdo textual. Nao podemos esquecer, porém,
gue essa primeira producao se trata de uma tentativa de elaborar um texto, acdo que
revela ao aluno e ao professor os conceitos ja internalizados e os em via de
aprendizagem, obtidos pela atividade. Mesmo assim, algumas indagagcbes emergiram
entre as professoras, no sentido de refletir se todos os alunos s&o capazes de produzir
esse primeiro texto a partir do encaminhamento proposto, haja vista que o exemplo que
conheciam de sequéncia didatica s6 solicitava ao aluno a producdo ao fim de todo o

processo. Diante dessa incerteza, recorremos aos autores que assim explicam:

[...] Contrariamente ao que se poderia supor, a experiéncia nos tem
mostrado que esse encaminhamento ndo pde os alunos numa situagédo
de insucesso; se a situagdo de comunicacdo € suficientemente bem
definida durante a fase de apresentacéo da situacéo, todos os alunos,
inclusive os mais fracos, séo capazes de produzir um texto oral ou escrito
gue responda corretamente a situagdo dada, mesmo que ndo respeitem
todas as caracteristicas do género visado (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 86).

Mediante esse esclarecimento, as professoras sentiram-se mais confortaveis com
a proposta e, até mesmo, interessadas em implementé-la com seus alunos. Elucidamos
gue a primeira producao textual se torna momento privilegiado ao professor, uma vez que
essa acao pode evidenciar inimeros encaminhamentos, como identificar as capacidades
e as potencialidades das quais os alunos ja dispdem; definir quais aspectos da lingua
escrita requerem intervencao e tracar o caminho que o aluno deve percorrer; diferenciar
e até individualizar o ensino; avaliar em que ponto do processo de apropriacdo da escrita
estd a turma e quais sdo as dificuldades encontradas pelos alunos. Diante desses
possiveis encaminhamentos, o docente pode, se necessario, aprimorar a sequéncia
didatica, modula-la e adapta-la as reais necessidades demonstradas pela turma.

Convém ratificar o papel relevante da producéo inicial como reguladora da
sequéncia didatica, logo ndo se espera uma producdo inicial completa, com todos os
dados explanados. Isso se dard na producdo final, com toda riqueza e com toda
complexidade exigidas por um determinado género.

A proxima etapa da sequéncia didatica refere-se a elaboracdo dos modulos, cuja

finalidade é promover reflexdes acerca da linguagem relacionadas aos problemas
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identificados na primeira producdo textual dos alunos, a fim de lhes oportunizar
instrumentos para supera-los. Para isso, faz-se necessario variar as estratégias e as
atividades propostas, bem como o modo de realiz&-las, por exemplo, em grupos, no

coletivo ou individualmente. Isso € importante, por que permite A[. . .]
possibilidade de ter acesso, por diferentes vias, as noc¢des e aos instrumentos,
aumentando suas chances de sucessoo (DOLZ,;
p. 89) na producéo do texto final.

Contudo, na ocasido em que discutiamos essa questdo, Marta relatou: A N « 0
consigo visualizar esse trabalho indivA dual
elocucdo da docente reflete 0 modo como, até entéo, elas implementavam sequéncias
didaticas em suas salas de aula: partia-se de textos fabricados, escritos por outros
autores, sobre os quais os alunos deveriam refletir, ou seja, refletiam sobre a escrita do
outro.

E por isso que os modulos devem conter atividades e exercicios diferentes.
Segundo os referidos autores, existem trés grandes categorias de atividades e de
exercicios: as atividades de observacéo e de andlise de textos, as tarefas simplificadas
de producéo de textos e a elaboracdo de uma linguagem comum. As atividades de
observacao e de andlise de textos, orais ou escritos, podem ocorrer em textos auténticos
ou fabricados; seu objetivo é evidenciar aspectos do funcionamento textual, com base
em um texto completo ou parte dele; além disso, é possivel comparar varios textos de um
mesmo género ou de diferentes géneros. As tarefas simplificadas de producao de textos
propiciam ao aluno centrar-se em um aspecto da elaboracdo do texto, por exemplo,
acrescentar uma parte que falta, revisar o texto segundo os critérios definidos etc. A
elaboracéo de uma linguagem comum é fundamental, pois permite ao discente comentar,
criticar, melhorar seu proprio texto ou o de outrem.

Ao variar os modos de trabalhar as atividades e os exercicios, conforme exposto,

a execucdo dos modulos propicia ao aluno falar sobre o género estudado; adquirir
vocabulario e linguagem técnica; elaborar progressivamente o conhecimento acerca do
género; desenvolver atitude reflexiva sobre e controle do proprio comportamento (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Importante registrar que, ao longo da implementagédo dos médulos ou mesmo ao
final, sugere-se a elaboracdo de uma sintese dos conhecimentos adquiridos, a qual
podera ser redigida pelos alunos ou proposta pelo professor como lista de constatacdes,

lembretes ou glossario.
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A Ultima etapa da sequéncia didatica refere-se a producéo final, que representa
o fechamento do trabalho e que possibilita ao aluno colocar em pratica as nocdes e 0s
instrumentos explorados nos modulos. Além disso, permite ao professor avaliar o
processo, observando as aprendizagens efetuadas e, quica, retornar a pontos ainda nao
assimilados completamente.

Findados o estudo do texto-base e as discussdes realizadas, percebemos que as
professoras procuravam definir o que, de fato, seriam as préticas por elas realizadas em
suas salas de aula. A professora Marta mencionou: i Tr abal hamos um
mddulos. Tem a sequéncia e tem uma producao final, o que ndo fazemos é a producao
i ni cVeriichndos, porém, que a atividade oferecida aos alunos se baseava em textos
fabricados e ndo em textos de autoria deles. Esclarecemos ao grupo que elaborar
sequéncias fundamentadas em textos fabricados ndo € errbneo, mas que precisamos
também gestar sequéncias didaticas que considerem a escrita produzida pela crianca, o
gue lhe conferira outro sentido, uma vez que ela refletira sobre a sua linguagem escrita e
nao apenas sobre a escrita do outro.

Com esse espirito, propusemos ao grupo a elaboracédo de uma sequéncia didatica
a ser implementada com os alunos do 4.° ano do ensino fundamental, tendo em vista o
ensino da escrita e da reescrita de texto. Para tanto, realizamos mais quatro encontros

formativos, que totalizaram, aproximadamente, quatro horas de trabalho.

8.2 ELABORACAO DE SEQUENCIA DIDATICA

Inicialmente, tinhamos que definir qual livro de literatura, dentre os apresentados
pelo grupo, apoiar-nos-ia na elaboragcéo do referido material. Apesar de expressarem
entusiasmo por todas as obras*3, o grupo optou pelo livro O que é um livro, da autora Ana
Elisa Ribeiro (2018), o qual comporia a primeira etapa i apresentacdo da situacdo i da
sequéncia didatica a ser elaborada coletivamente.

Isso definido, combinamos que abririamos um arquivo no Drive e que cada
professora nele registraria suas contribuicbes para a elaboracdo da sequéncia didatica.
Na primeira semana, elas mostraram-se receosas quanto ao registro. Foi-lhes

(re)explicado, entdo, que o trabalho proposto se tratava de uma construcao coletiva e

43 Severino faz chover (MACHADO, 1994); Esta casa é minha! (MACHADO, 1999); O que é um livro?
(RIBEIRO, 2018); De onde vem a &gua dos rios? (GONTIJO, 2018).

pouc:
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gue, por isso, a preocupacdo, naquele momento, ndo deveria estar direcionada para
festar @arraegdto®,ounas para pesqui sar e para st
a sequéncia didatica a qual se propuseram a elaborar e a aplicar a seus alunos.

Para estimula-las, coube a pesquisadora realizar os primeiros registros no arquivo,
trazendo algumas sugestfes de acbes a serem realizadas a partir da leitura do livro
selecionado, como promover uma conversa com a turma para verificar quais membros
da familia s&o leitores, discutir a importancia da leitura para as pessoas e levantar a
importancia dos registros escritos para a historia da humanidade.

Gradativamente, 0 grupo se sentiu confiante e comecou a apresentar as suas
contribuicdes. Foi o caso de Marta que encaminhou uma mensagem a pesquisadora
durante a semana dizendo o seguinte:i Ont em, fi z umas anota-»es
voc°®° d8 wuma ol hada par a v e rFoisteres@antechsprwvaed a |
articulacdo entre uma proposicao e outra: um determinado sujeito registrava uma ideia e
0 outro a complementava, deixando-a ainda mais significativa para a composicdo da
sequéncia didatica. Foi o caso de Rosa, que propds a elaboracdo de um relato pessoal,
gue contemplasse as leituras realizadas pelo professor ao longo de seu processo de
escolarizagdo. Sugeriu que fosse organizada uma linha do tempo com as leituras
realizadas por uma determinada docente. Para complementar a proposi¢do, Marta se
colocou a disposicdo para elaborar a linha do tempo e, ao fim da producdo do video,
expressou:il dei a da Rosa, s draballoamasome divertimuide Muitawiui t o
mem- rias afetivaso.

A cada encontro formativo, debatiamos a respeito das ideias lancadas pelas
professoras no arquivo do Drive e, conforme as discussfes suscitadas, registravamos
outras que delas emergiam, que resultou no documento apresentado ao final da tese
(Apéndice F) que contém toda a sequéncia didatica planejada.

Foi fascinante acompanhar o processo de elaboracdo da sequéncia didatica, haja
vista 0 envolvimento das docentes na proposicao daquilo que conferiria sentido e
significado as praticas de ensino de escrita e de reescrita de texto a serem implementadas
em sala de aula com seus alunos. A preocupacéo do grupo ultrapassava a concepcéo de
lingua como pronta e acabada, tal como critica Geraldi (2003); era preciso concebé-la
como fundamental ao desenvolvimento do sujeito, como promotora da constituicdo
humana (VIGOTSKI, 2009).

O ensino assim organizado contrapde-se as orientacdes teodrico-metodologicas

difundidas pelos documentos oficiais, em especifico, pela BNCC (BRASIL, 2017), sobre
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o desenvolvimento de competéncias e de habilidades para a apropriacédo da linguagem
escrita. O ensino voltado para a promocao de competéncias e de habilidades ndo garante
que a crianca desenvolva as capacidades necessarias para apropriar-se da escrita; ao
contrario, considerar essa perspectiva € tolher a crianga das suas possibilidades como
espécie humana em constituicdio, conforme nos ensina Duarte (2001). E promovermos a
l6gica do treinamento, em que 0 exercitar passa a dominar as acfes educativas, em
detrimento da promocgé&o da aprendizagem e do desenvolvimento humano.

Duarte (2001) relembra uma famosa frase de Adam Smith em que este admitia a

i nstru-«o i ntelectual aos i ndi v2duos,

cont

homeopatica s 0 , ou sej a, gue adquirissem o m2ni

sociedade, sem acarretar, dessa forma, qualquer perigo ao sistema hegemaonico vigente.
Julgamos que essa é a logica predominante postulada pelos documentos e pelos
programas oficiais, cujo propésito, ao defenderem o desenvolvimento de habilidades e
de competéncias, € oferecer aos educadores e aos seus educandos o minimo para
atuarem em sociedade.

Consideramos pertinente relatar que cada docente contribuiu de forma diferente
para a elaboracdo da sequéncia didatica. Algumas diziam néo ter familiaridade com a

nova tecnologia i Drive T e acabavam relatando a outra professora que assumia o

registro no Drive. E o caso da professora Rosa que proferiu: AN«Oo sei mexer

entdo prefroexporas mi nhas i deias e al Jhoubas preferigmi t ar |,

expor suas ideias nos encontros formativos. De qualquer modo, nenhum participe da
pesquisa ficou de fora do processo de elabora¢édo da sequéncia didatica.

Compomos nossa sequéncia didatica de acordo com as etapas propostas por
Dolz, Schneuwly e Noverraz (2004), jA apresentadas anteriormente. A principio,
debrucamo-nos a elaborar a primeira etapa, qual seja, a apresentacdo da situacao.
Como estudado, este momento € crucial para as etapas subsequentes, por isso, muitas
discussdes foram necessarias: 0 que esta etapa deve conter? Como envolver o aluno na
discussdao? Como conduzir esse processo, haja vista 0 instrumento remoto que
estavamos utilizando? IniUmeras davidas surgiram e, na medida do possivel, procuramos
trazer respostas a todas.

Para estruturar essa etapa, antes, porém, resolvemos retomar o conceito de
sequ°ncia did8tica: Al . . . ] conjunto de
sistematica, em torno de um género textual oral ou escri t 00 ( DOL Z;

NOVERRAZ, 2004, p. 82), bem como demarcar o que seria proposto a partir de entéo.

at
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Apos tais esclarecimentos, passamos a refletir sobre os encaminhamentos necessarios
que comporiam a etapa apresentacdo da situacdo. Importante esclarecer que 0s
enunciados das acdes propostas na sequéncia didatica se encontram direcionados de
modo a atingir outros professores, ndo somente 0s sujeitos da pesquisa. Ha também
enunciados elaborados pelas docentes participantes direcionados aos alunos. Para efeito
de diferenciacdo, os enunciados aos professores estdo marcados pela cor salméo e os
direcionados aos alunos, pela cor verde.

De acordo com o grupo, deveriamos partir de uma conversa com 0s alunos,
guestionando-os se, em familia, existe a pratica da leitura e qual é a importancia dos livros

para as pessoas. Tal discusséo gerou o seguinte registro:

Inicialmente, professor, converse com a turma, questionando-a se, em familia, existe alguém que
costuma ler livros e qual é a importancia dos livros para as pessoas. Aproveite para enfatizar que
0 ser humano tem como necessidade viver em sociedade e interagir com o outro. No entanto,
essa interacdo, muitas vezes, é comprometida pelo tempo e pelo espaco, ou seja, muitos
individuos, fatos e acontecimentos fizeram parte da histéria da humanidade, os quais s6 podem

ser conhecidos por meio dos registros que nossos antepassados deixaram.

Na sequéncia, 0s participes sentiram a necessidade de elencar algumas
problematizagdes que movimentassem o pensamento dos alunos, conforme expomos a

sequir:

- Em que momentos do nosso dia a dia usamos a leitura?

- E importante aprender a ler e a escrever? Para qué?

- Vocé gosta de ler livros? Quais tipos de livros?

- Tem outras pessoas na sua familia que leem? Quais tipos de livros elas leem?
- Qual é a importancia dos livros na vida das pessoas?

- Todas as pessoas podem escrever livros? O que é preciso para isso?

- Vocés conhecem alguém proximo que ja escreveu um livro?

- Por que e para que os autores escrevem livros?

- Podemos escrever qualquer tipo de livro?

A partir dessas questdes norteadoras, edificou-se a ideia de convidar uma autora
para conversar com as criangas sobre o ato de escrever. Sem que o0 grupo soubesse,
entre as participantes, tinhamos uma escritora**, Karoline Batista dos Santos, académica
do Curso de Pedagogia da UEM, a qual aceitou participar da conversa. Tal fato evidencia
gue as ideias se complementavam a cada proposicéo apresentada pelas professoras e

reafirma quao produtivo é o trabalho em grupo.

44 Obras lancadas pela autora: O segredo de Annelise (SANTOS, 2019); Garota inconsequente (SANTOS,
2020a); O mistério de Lady Natalie (SANTOS, 2020b); Um presente para Lady Valerie (SANTOS, 2020c);
A temporada de Olivia (SANTOS, 2020d).
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Ao prosseguir com a elaboracdo da sequéncia didatica, o
grupo sugeriu que os alunos apresentassem alguns livros que
tivessem em casa. A partir dessa apresentacao, o professor, com a
turma, selecionaria e classificaria esses materiais, de acordo com as
suas caracteristicas, em contos de fadas, em livros religiosos, em

livros de receita, em livros didaticos etc. A seguir, a redacédo da

sugestao:

Professor, solicite aos seus alunos que tragam para a sala de aula (remota), no préximo encontro,
livros que tenham em casa, sobre qualquer assunto. Promova um momento em que 0s materiais
possam ser manipulados (apresentados) pela turma. Selecione um aluno para participar da roda
de leitura, na qual devera apresentar um livro e a sua tematica. Classifique o material trazido pela
turma, estabelecendo algumas caracteristicas: livros religiosos; livros de receitas; contos de fadas;
outros. Com esse material organize uma exposi¢éo de livros.

Outra proposicao refere-se a participacéo do professor também na exposi¢céo dos
livros, a fim de explorar a funcdo social dos géneros textuais presentes nos livros
expostos. Para enriquecer a proposta, a professora Julia se prontificou a elaborar um
video para apresentar os diferentes tipos de livros existentes, os materiais usados na sua
confec¢do e quais fizeram parte das suas memodrias de leitura. O video foi produzido em
um sebo e teve duracéo de 8 minutos e 44 segundos. O registro para tal proposicao

segue:

Além dos livros trazidos pelos alunos, apresente alguns separados por vocé, professor, a fim de
gue possam compara-los. Explore a fungéo social dos géneros textuais e o seu veiculo de
circulagéo; relacione-os com os avancos tecnologicos da atualidade; reflita sobre os beneficios ou
ndo trazidos para a interacdo humana.

Oportuno mencionar a preocupacdo do grupo em como chegar ao livro
selecionado como situacgéo inicial da sequéncia didatica. Dentre as sugestdes apontadas,

citamos a seguinte:

Professor, aos |1 vros separados por Vv(RBEIROa
2018). Mobilize a turma para ouvir a historia, instigue-a de forma que se interesse pelo contetido
do livro. Apresente a capa do livro e questione: 0 que veem na capa? Qual € o tamanho do livro
que o garoto segura? Por que o menino escolheu um livro tdo grande? O que aparece voando
préximo ao garoto? O que representam? Qual é a expresséo facial da crian¢a?

Outra solicitagdo do grupo, considerada relevante para compor a sequéncia
didatica, foi expor os elementos que compdem a capa do livro: titulo, nome da autora e

da ilustradora, editora e colecao.

cCresdc
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Nesse sentido, propuseram que, apos a leitura do livro para os alunos, fosse
explorado o género textual que compde tal historia. Para isso, organizaram o seguinte

registro:

Apos fazer a leitura do livro de literatura, apresente brevemente a autora e a ilustradora da obra.
Em seguida, direcione a atencdo da turma para a andlise do género textual que compde a historia:
relato histérico. Aproveite para explicar que o relato tem como finalidade registrar alguma
experiéncia vivida em determinado tempo. No caso do livro em questdo, a autora procura
apresentar a histéria do livro, tracando seu percurso de criacdo, desde a sua invencéo até a
atualidade.

Para além do relato historico, reportando-se ao aspecto tipoldgico do relatar, as
professoras propuseram a apresentacédo de um relato pessoal a ser organizado por uma

das docentes e exposto aos alunos:

Apresente as criancas um relato pessoal. No caso da aula remota, apresente o seu relato pessoal,
professor, por meio de um video com uma linha do tempo dos livros que fizeram parte da sua
vida, desde os seus primeiros anos até os dias atuais. Chame a atencao das criancas para que
percebam que a narracdo do video se trata de um relato que foi organizado e escrito previamente
e que mostra um aspecto marcante da vida da professora.

Apbs a elaboracdo do primeiro componente da sequéncia didatica, oferecemos
aos alunos elementos para pensar a proxima etapa: a producao inicial. Para tanto, era
necessario elaborar um enunciado que alicercasse toda a proposic¢ao. Tal comando fora

elaborado considerando o aluno e o professor. Eis os enunciados formulados pelo grupo:

Ao final da hist-ria A0 que ® um | i vr sorhode
escrever e de publicar livros e nos convida a escrever um. E vocé, ja sonhou escrever um livro?
Como seriam os materiais e os formatos do seu livro? Sobre qual assunto vocé gostaria de
escrever? Lembre-se de que o livro tem a capacidade de armazenar nossas ideias, memoérias e
histérias. Aproveite a oportunidade para escrever a sua!

Neste momento, 0s alunos produzirdo a 1.2 versao do texto. Para tanto, o professor verificara com
cada discente qual temética sera discutida na obra. Podera ser elaborado, para isso, um roteiro
gue auxiliara na organizacao das ideias. A sugestéo é que as criangcas pensem em uma situacao
marcante de sua vida que possa ser relatada. O docente deve sugerir algumas situacdes, como
uma viagem, uma festa, um passeio, um problema enfrentado, a relacdo com o animal de
estimacao, uma perda, uma mudanca etc., além de deixar claro que o relato da crianca nao
precisa ficar restrito a isso. Organizar o roteiro de modo que a crianga inicialmente se apresente
(nome, idade, com quem mora) e, depois, comece a escrever sobre o tema escolhido (O que
aconteceu? Onde estava? Com quem estava?). Incentivar a crian¢a a contar detalhes e a deixar
o relato interessante para o leitor. Orienta-la para que finalize o texto contando como se sentiu em
relacdo ao fato relatado.

Ao compreendermos como as etapas seriam concebidas, passamos a organizar

os médulos: o primeiro médulo trataria da compreenséo e da interpretacéo do livro
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de literatura; o segundo, da analise linguistica; ja o terceiro abordaria as intervencdes
possiveis nos textos escritos pelos alunos. Para cada mddulo, elencamos uma série
de atividades a serem implementadas com os alunos.

O primeiro moédulo i compreensao e interpretacdo da literatura i foi composto
por atividades envolvendo diferentes questdes, cujas respostas ora estavam explicitas
no texto, ora exigiam que o aluno estabelecesse relacbes com praticas vivenciadas
cotidianamente; em outros casos, também era necessario aprofundar o conteudo. Para
a elaboracao, inicialmente, a pesquisadora apresentou algumas sugestbes e, em
seguida, como ja mencionado, as professoras foram contribuindo para a elaboracédo da
sequéncia didatica, conforme ficavam a vontade. Marta relatou: i Pe n s e i em el a
questdes aproveitando as imagens da literatura e entdo perguntar: Ao | ongo da h
humana, os suportes para a escrita foram modificando-se: tivemos o papiro, o codice, 0
livro impresso e o e-book. A partir das imagens, vocé € capaz de identificar esses
S u p o r tPeossgaindo com as contribuicdes, Rosa expressou: i Havi a pensadc
guest »es em que teriam que a dlessenmomento, Vv e r (
questionamos o grupo a fim de que elaborasse situacdes para além de assinalar as
guestdes como verdadeiras ou falsas e obtivemos da professora Julia a seguinte
sugestdo: M Pode mos solicitar aos alunos gue ree
transformando-as e m v er d\pod algunsadsbates, algumas questdes foram

elaboradas, como as que trazemos a seguir:

Ap6souviraleitur a do | ivro 60 que ® um |livro?6, relaliza
a seguir.

a) No relato histdrico lido pela professora, encontram-se algumas palavras que néo sao frequentes
em nosso vocabulario. Retire do texto essas palavras, consulte o dicionario para conhecer os seus
significados e registre em seu caderno.

b) No inicio da obra, a autora traz alguns questionamentos que, geralmente, sdo feitos por
crian-as: RO que ® um |ivro?; Quem inventaju o |
resposta para dar a autora quanto as perguntas levantadas? Anote suas respostas em seu
caderno.

¢) O registro em livros nem sempre existiu. Como eram feitos os primeiros registros pelos nossos
antepassados?

d) Uma das formas de se registrar era em pele de animal ou em papiro. Do que era produzido o
papiro? Como os homens o utilizavam?

e) A medida que a vida dos homens se tornou mais complexa, houve a necessidade de uma
forma de registro menor. Qual foi a intengdo ao propor essa nova forma de livro? Que nome lhe
foi dado?

f) Alguns aperfeicoamentos ocorreram na elaboracdo de livros. Quais foram esses
aperfeicoamentos?
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g) Nem todos os livros tém a mesma estrutura. Que povo e que cultura tém os livros organizados
de modo diferente do nosso?

h) Ao longo da histéria humana, os suportes para a escrita foram modificando-se: tivemos
PAPIRO, CODICE, LIVRO IMPRESSO, E-BOOK. Observando as imagens a seguir, vocé é capaz
de identificar cada um desses suportes? Escreva o nome do suporte de escrita no espaco abaixo
da imagem correspondente.

i) Vocé prefere ler um livro impresso ou um e-book? Por qué?

No segundo médulo i analise linguistica T, as proposi¢cdes objetivavam a
reflexdo do aluno sobre a lingua, ou seja, que a ele fossem oportunizadas a¢des mentais
que possibilitassem a aprendizagem de aspectos linguisticos e ndo a¢des que exigissem
somente o preenchimento de folhas com muitos exercicios. Nesse sentido, algumas
dificuldades foram encontradas pelas professoras no processo de composi¢cado desse
mddulo, porque ndo bastava propor a¢des que exigissem apenas completar 0os espacos
em branco, reconhecer as classes gramaticais; era necessario que discutissem a
aplicabilidade desses conhecimentos em situacdes comunicativas, considerando a lingua
viva, bem como a funcéo social para a qual foi criada. Para exemplificar essa situacao,
citamos a fala da professora Jilia: i Est amos mui t otoeacabada;¢em@so pr o
di ficuldades em Noesantida rde repensee aseatdes pedagogicas
encaminhadas em sala, Rosa trouxe, com base na produgdo de um aluno, a seguinte
contribuicdo, incorporada a sequéncia didatica:

AUm di a enirandomna casa da minha tia com a minha irma eu abri 0 portdo e demorei
para fechar e dai o tico ouviu o portao e dai ele saiu para fora e foi para a avenida, a minha tia
foi tentar pegar ele mas ela ndo conseguiu pegar ele, ele fugiu para rua e infelizmente foi
atropelado por um caminh«o gqgue n«o Viu el e

Nesse trecho, aparece duas vezes uma palavra que usamos muito na fala para ligar as ideias,
mas que nao deve ser usada em situacdes formais de escrita.
a) Que palavra é essa?
b) Como podemos reescrever esse trecho sem utiliza-la?
c) Verifique em seu texto se voceé utilizou essa ou outras expressées da oralidade e faca
as correcdes necessarias.
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Ainda compondo o segundo mddulo, € pertinente mencionar a necessidade
encontrada pelo grupo quanto a retomada de algumas definicbes gramaticais, o que &
compreensivel, uma vez que precisamos colocar-nos em atividade, neste caso, de
estudo, para retomarmos alguns conceitos que ndo foram internalizados.

A exemplo, expomos a discussao acerca do conceito de pronome, uma vez que,
na literatura adotada, deparamo-nos com diversas expressoes utilizadas para substituir
0s nomes. Nesse sentido, recorremos a Travaglia (2013), a fim de retomarmos o0s
conhecimentos sobre os pronomes. Uma integrante do grupo i académica i expressou:
ASempre que necess8rio, ® i mportante volta
p e n s amBosmo resultado da consulta, elaboramos a seguinte orientacdo aos

professores:

Quadro 341 Pronomes
Professores, observem gue as expressdes destacadas na atividade anterior ttm como
propdsito substituir nomes, evitando, assim, a repeticéo de palavras. Elas sdo denominadas
PRONOMES. E importante retomar essa questao com os alunos.
Pronomes séo palavras que substituem os substantivos ou os determinam, indicando a
pessoa do discurso.
Os pronomes podem:
flapontar as pessoas do discurso (quem fala: eu/nés; para quem se fala: **tu/vos; de
gquem/que se fala: ele, ela/eles, elas);
flindicar posse (meu, tua, nosso, seu etc.);
flapontar (este, esse, isto, isso, aquilo, aquela);
fifalar dos seres/objetos de maneira indefinida (alguém, ninguém, pouco, muito, todo, tudo.
etc.);
flindicar masculino e feminino, singular e plural.
Fonte: elaborado pela autora (2020), conforme Travaglia (2013, p. 62).

Apds a retomada do conceito e discussbes concernentes ao assunto, as
professoras apresentavam-se mais seguras em propor situacdes que abordassem tal
aspecto linguistico. A seguir, expomos algumas atividades elaboradas pelas docentes

para explorar o conceito em estudo.

45 De acordo com as gramaticas normativas, os pronomes de 22 pessoa do portugués brasileiro sdo 'tu' e
'vOs'. Estudos recentes mostram, no entanto, que "na segunda pessoa do singular, tu tem sido substituido
por vocé, forma que surgiu por alteracdes fonolégicas da expressao de tratamento Vossa Mercé"
(CASTILHO, 2016, p. 479). Essa alteracdo é de suma importancia, pois "repercute nos demais
pronomes, na morfologia verbal, na concordancia verbal e na estrutura funcional da sentenca”
(CASTILHO, 2016, p. 477), ja que, embora vocé(s) se refira a 22 pessoa do discurso, mantém as
caracteristicas de 3% pessoa, resquicio de quando era um pronome de tratamento.
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Leia o trecho abaixo retirado da histéria. Em seguida, faca o que se pede.
ATabul etas de argila e at® paredes de cave
queesseser am o0s | ivros mais antigos do mundo?(
- A palavra destacada se refere a qué?
AfHE8 muitos tipos de | 9defosioso,de [Bminas de papet seltad, livres
qgue experimentam materiais e formatos mui't
a) Que palavras se repetem no trecho acima?
b) De que maneira a autora do texto poderia escrever esse trecho para ndo repetir essas
palavras?
9 Observe os seguintes trechos da histéria, analisando as palavras destacadas. Depois, volte ao
texto e aponte a quem ou a que 0s termos se referem.
a) NO papiro ® um materi al dsse8gmep.feito d

D

uma

b) A[...] o paspodéeitos atamente € mais sesidtentey erdoradouro do que outros
materiais. Isso® um aperfei-oamento e tanto! 0.
c) AO jeito de imprimir aelgptad nabv®@na smu doosu ot .e

Xt 0os

Ao prosseguir com a organizacdo do segundo modulo, outras situaces foram
elaboradas considerando o estudo de adjetivos e de pontuacéo, o uso de dicionario, as
diferengas entre a linguagem formal e a informal, dentre outros aspectos da linguagem
escrita, conforme Apéndice F.

O objetivo do terceiro modulo i intervencdes possiveis nos textos escritos
pelos alunos i foi propor situagdes que oportunizassem ao aluno pensar a sua escrita
de modo a compreender a escrita como um processo, como uma forma de agéo e de
interacdo entre sujeitos. Queriamos desfazer a ideia de que a escrita de um texto é
resultado de inspiracdo ou de formula méagica, bem como mostrar a necessidade de
revisar nossos proprios textos. Em funcgéo disso, a elaboragéo desse médulo exigiu muito
das professoras, haja vista que elas costumavam trabalhar com sequéncias didaticas
elaboradas a partir de textos prontos. Salientamos que ndo somos contrarios a realizacéo
de tal trabalho, no entanto, acreditamos que devemaos propiciar a crianca a reflexdo nao
S0 sobre a escrita do outro, mas também sobre a sua escrita, do porqué de organiza-la
de determinada maneira e ndo de outra, de escrever de uma forma e ndo de outra, de
usar determinada palavra e ndo outra.

Para a elaboragdo dessa etapa da sequéncia didatica, precisavamos, além do livro
de literatura, ter em maos a primeira producdo dos alunos. Entdo, iniciamos a
implementagéo do primeiro modulo da sequéncia didatica para, a partir dos textos
produzidos pelas criangas, elencarmos as intervengfes necessarias e possiveis nos
textos dos proprios alunos. Importante ressaltar que as producdes elaboradas pelos
alunos foram entregues pelos pais no colégio, no dia seguinte, juntamente a outras
atividades avaliativas, conforme previsto no cronograma de a¢des da escola em funcéo

do calendario especial para o Ensino Remoto Emergencial (ERE).
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Logo apas, os textos foram recolhidos pela professora Marta que 0s escaneou e
os disponibilizou, via WhatsApp, ao grupo, cuja atividade de estudo requeria leitura e
andlise das escritas produzidas pelos alunos. Antes, porém, vale esclarecer que tal
atividade fora discutida em formacéo com os participes que, ao empreenderem a agéao,
tinham clareza do que deveriam analisar.

Dentre os tdpicos selecionados, objetivavamos identificar aspectos da linguagem
escrita que estavam em vias de aprendizagem e que requeriam retomada do trabalho.
Apoés leitura e andlise cuidadosa, foram identificadas as seguintes necessidades
manifestas nas producdes escritas dos alunos, as quais destacamos em ordem crescente
de frequéncia: caracteristicas do género textual (relato pessoal); paragrafacéo;
linguagens formal e informal; sinbnimos; pontuacao, elementos coesivos e organizacao
das ideias. Dentre elas, em funcdo da frequéncia nos textos iniciais dos alunos e da
interferéncia na compreensao das ideias por eles apresentadas, propusemos atividades
para ensino de conceitos afetos a estrutura textual; a elaboracdo de paragrafos; a
progressao tematica.

Foram propostas cinco atividades com o objetivo de fornecer aos alunos subsidios
para avaliar e para repensar a sua prépria escrita. As proposicées 1 e 2, a seguir
expostas, permitem a crianca refletir sobre a estrutura textual do género em estudo:

1. Observe o -ptagpxtod , i @ eb iaauht o r, éntegue pela Brgféssoria.&EsteO
texto pertence ao género relato pessoal que tem como finalidade narrar uma experiéncia de vida.
Sua estrutura, geralmente, € composta de apresentacdo, de complicagcdo, de resolucdo e de
avaliacdo. Leia o texto novamente, identifique as partes e sublinhe-as de acordo com a legenda:

laranja Apresentacgéo
verde Complicacéo
azul Resolucéo
amarelo Avaliacao

2. Outra caracteristica do relato pessoal se refere a detalhar as situaces descritas, a conta-las
minuciosamente. Retorne ao seu texto e verifigue se trouxe todos os detalhes necessarios para
despertar o interesse do leitor. Pense nas possibilidades de ampliar essas ideias e registre em
seu caderno.

A proposicdo 3 resgata discussdes ja oportunizadas a turma em relagdo a
elaboracdo de paragrafos e possibilita que o aluno retome a leitura de seu texto e

reescreva-o implementando os paragrafos necessarios, como exposto:

rt hof
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3. Como ja sabemos, um texto precisa ser dividido em paragrafos. Uma das possibilidades para
organizar os paragrafos de seu texto € de acordo com a estrutura do relato: um paragrafo para a
apresentacdo, um para a complicacdo, outro para a resolucédo e, por fim, mais um para a
avaliacdo. Assim, seu texto precisa ter, pelo menos, quatro paragrafos. Avalie a estrutura do texto
que vocé produziu e faca as correcdes necessarias reescrevendo-o, de forma que tenha, no
minimo, um paragrafo para cada parte.

ATENCAO: dependendo do desenvolvimento das ideias em seu texto, algumas das partes da
estrutura do relato podem ter dois ou até mais paragrafos.

A proposicéo 4 viabiliza rever as ideias que compdem o texto, organiza-las de
modo a atender as caracteristicas do género textual em estudo, bem como inserir outras

gue contribuam para a progressao tematica.

4. Leia o relato a seguir:

a) No primeiro paragrafo do texto, temos a apresentacdo. No segundo paragrafo, temos
anunciadas a complicacdo e a resolucdo, que nao foram desenvolvidas. Separe essas duas
partes em dois paragrafos diferentes.

Agora, pense em perguntas que poderiam ser feitas para ajudar o autor a desenvolver as ideias
nesses dois paragrafos. Sugira perguntas que poderiam ser feitas para ampliar o

- 2.° paragrafo:

- 3.° paragrafo:

b) O 4.° paragrafo, de avaliagcdo, ndo aparece nesse texto. O que poderia ser escrito nesse
paragrafo?

A proposicao 5 permite ao aluno pensar, exclusivamente, na sua escrita. Nessa
condicéo, acreditamos que o discente encontre mais sentido ao realizar suas atividades,
uma vez que refletir sobre a escrita de outrem é diferente de refletir sobre a prépria
elaboracéo escrita.
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5. Agora, volte a ler o seu texto e verifique:

a) Voceé iniciou seu texto se apresentando, dizendo quem vocé é€? Vocé apresentou a situacao
que sera relatada (onde e com guem vocé estava, 0 que vocé estava fazendo, por que estava
nessa situacao)?

Lembre-se: dependendo de como essas informacdes sao apresentadas, elas podem compor dois
ou mais paragrafos de seu texto.

b) Dando sequéncia ao seu texto, vocé apresentou, no(s) paragrafo(s) seguinte(s), com detalhes,
0 que vocé pretendia relatar? Vocé descreveu o(s) ambiente(s), relatou tudo o que aconteceu?
¢) Ao progredir na tematica de seu texto, vocé apresentou a resolucéo do que foi relatado? Como
tudo terminou? Deu tudo certo ou tudo errado?

d) O ultimo paragrafo de seu texto deve conter uma avaliacdo sobre o que foi relatado. Vocé
contou por que aquilo foi importante para vocé?

Ao percorrer uma série de proposi¢ées, 0 aluno pdde repensar a sua primeira
producdo escrita, verificando a linguagem empregada, os elementos linguisticos que
deram sentido a escrita, as caracteristicas do género produzido, o emprego de pronomes,
a interacao entre sujeitos, bem como a estrutura composicional do género. Acreditamos,
por esse motivo, que o aluno teria conhecimento e repertério para desenvolver a versao
final da escrita, ja que a ele foram oferecidas condi¢cbes objetivas para a reescrita do seu
texto.

Assim, avancamos para a Ultima etapa da sequéncia didatica: producéo final.
Para tanto, o grupo redigiu um possivel comando direcionado ao professor para encerrar

a sequéncia didatica. Segue a sugestao elaborada pelas professoras:

Apo6s os alunos escreverem seus textos i producdo final da sequéncia didatica i, € necessario,
professor, |é-los atenciosamente e analisa-los. Vocé podera estabelecer critérios para intervencao
em cada producao. Apos corrigi-los, entende-se ser oportuno explicar aos alunos as observacoes
registradas, de modo a alcancar os resultados esperados, tendo em vista a elaboracdo da
segunda verséo da producéo final. Depois de o aluno realizar a reescrita, vocé decidira se todos
0S textos terdo que passar por uma nova corre¢cao ou somente alguns. Com o resultado em maos,
os alunos poderdo, com seu apoio, expor a versao definitiva de seu texto no corredor do colégio
ou organizar uma coletanea de textos para circular entre as familias.

Ao finalizar a elaboracéo da sequéncia didatica, evidenciamos que, para além de
propormos situacdes em que o aluno reflita sobre a escrita do outro, devemos considerar
momentos em que lhe seja permitido analisar a sua propria escrita, revendo a
organizacao linguistica de suas producdes. Parafraseando Mello (2010), a depender de
nossos encaminhamentos, pecamos pela finalidade e pelo sentido que imprimimos a
escrita ao determinarmos treinos e copias de textos alheios as experiéncias vividas pelas

criangas.
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Diante do exposto, convém enfatizar que a sequéncia didatica coletivamente

elaborada percorreu todos os componentes do esquema exibido:

Figura 28 i Interligacdo entre os componentes da sequéncia didatica

Madulo 1

Compreensso

PRUDUCE‘O e interpretacio PRODUCAO
ESCRITA do livro de ESCRITA
INICIAL iEmiE FINAL

selecionado

Aprezentacdo
da situacdo

Fonte: elaborada pela autora (2020), segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83).

Ao compreendé-los como processos que se interligam, a primeira etapa consistiu
na apresentacdo da situacao inicial, em que exploramos maximamente 0s aspectos
provenientes do género textual selecionado, bem como o conteddo que comporia a
producao escrita inicial.

Perfazendo esse trajeto, na producdo escrita inicial, objetivamos que o aluno
elaborasse a primeira tentativa de escrita do género textual explorado. Em seguida,
elaboramos os modulos: no primeiro médulo i compreenséo e interpretacdo do livro de
literatura selecionado T, intentamos promover o estudo de questfes cujo contetdo se
encontra explicito, implicito ou necessita de inferéncia. No segundo médulo T analise
linguistica 7, oportunizamos a reflexdo sobre a lingua, a fim de desenvolver acbes
mentais que possibilitassem a aprendizagem de conceitos. No terceiro médulo T
intervencBes possiveis nas producdes escritas iniciais 1, propusemos situacdes que
permitissem ao aluno pensar a respeito de sua prépria escrita, compreendendo-a como
processo e como forma de acdo e de interacdo entre as pessoas. Como Ultimo
componente da sequéncia didatica, temos a producao escrita final, em que se espera que
o aluno empregue o repertério constituido ao longo do percurso em que estudou o0 género
textual abordado.
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8.3 IMPLEMENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA

O processo de implementacdo da sequéncia didatica exigiu do grupo ainda mais
organizacao e intencionalidade. Tendo em vista 0 contexto de excepcionalidade que
viviamos, precisavamos encontrar um modo eficaz de contactar as familias, de
apresentar a proposta de implementacéao da sequéncia didatica i resultado da pesquisa
i e de convidar os alunos a participarem.

Ao dialogar com a pedagoga do colégio, ela nos orientou a organizar um e-mail
(Apéndice G) e a encaminha-lo as familias. O e-mail foi elaborado, enviado aos
responsaveis e, de acordo com o regimento do colégio, deveriamos aguardar 72h para a
devolutiva dos pais.

ApoOs a devolutiva, tinhamos 27 alunos dispostos a participar da pesquisa. Com
esse numero, comecamos a planejar os encontros, bem como a organizar o material para
exposicao, considerando a necessidade de o trabalho ser on-line em virtude do ERE. O
envolvimento das professoras foi excepcional: algumas se dispondo a gravar videos,
outras contactando autores para conversar com as criancas, outras preocupadas em
organizar procedimentos que confeririam sentido e significado as praticas pedagodgicas
propostas.

Convém relatar que a implementacéo da sequéncia didatica se deu parcialmente,
haja vista que o contexto de pandemia impediu a efetivacéo de determinadas a¢bes que
requeriam interacéo fisica e intervencdes pontuais. Optamos, portanto, por implementar
as duas primeiras etapas 1 apresentacao da situacao e producdao inicial T, de modo que
pudéssemos analisar a producdo escrita do aluno e, assim, propor encaminhamentos
que contribuissem para tal acao.

Para isso, organizamos quatro encontros com os alunos, realizados pelo Google
Meet, com duracdo aproximada de uma hora cada. A partir da literatura selecionada, 0s
encontros tiveram como tem8tica AA hisldes
elaborados pelos participes e pela pesquisadora, com 0 objetivo de exibir os
encaminhamentos propostos. Importante ressaltar que o material composto por slides foi
exposto nos encontros programados com 0s alunos, como demonstramos conforme
relatamos as acoes.

O primeiro encontro ocorreu em 06/10/2020, com duracéo de 1 hora 21 minutos,
e contou com a participacéo de 27 alunos das trés turmas juntas. Para essa data, as

professoras iniciaram o trabalho acolhendo os discentes, explicando a proposta que seria
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desenvolvida nos quatro encontros, bem como os procedimentos para que todos
participassem. Ros a, r e s p o isga@gbent-vingped nessar e c e p
primeira aula sobre leitura e escrita de texto. Serdo quatro encontros com aulas de
aproximadamente 50 minutos, conforme e-mail recebido pela familia. Para que as nossas
aulas sejam organizadas, sugerimos que procurem um lugarzinho tranquilo (acho que ja
fizeram isso hoje), prestem bastante atencdo na aula, pois € uma aula como se fosse em
sala de aula mesmo, presencial. Portanto ndo pode haver conversa paralela. Enquanto a
professora estiver explicando o contelido, vocés deverdo estar atentos as explicacoes,
participar quando solicitado, ndo escrever no chat mensagens aleatorias, mas, se for
referente a aula, podem escrever que, na medida do possivel, eu, a professora Julia ou
a Marta responder emoso.

ApOs estabelecerem alguns combinados, necessérios para que a aula fluisse,
iniciaram a discussdo da tematica. Rosa explicou: A A nossa aula de hoj
O0A hi st - r. ARgurd 20 cdrresponde aogrimeiro slide apresentado aos alunos,

o qual continha a seguinte pergunta: o que € o livro?

Figura 291 Apresentacdo do tema

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesduisadora (2020).

Ao continuar a apresentacao, Rosa explicou:i Par a desenvol ver es.
algumas questdes a vocés, que estardo disponiveis na tela do computador ou na do
celular. A principio, vocés pensardo sobre todas as questdes e, depois, participardo
oralmente respondendo-as. Quem ndo quiser falar (mas é importante que todos
participem, envolvam-s e) poder 8 r e s plessad questogs éolaro expostast . 0

em dois slides: Bloco 1 (Figura 30) e Bloco 2 (Figura 31):
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Figura 30 7 Problematizacao inicial (Bloco 1)

CONTE PARA NOS...

Voce gosta de ler livros? Quais tipos de livros?

Em que momentos do seu dia vocé [€?

Tem outras pessoas na sua familia que leem?

Quais tipos de livros elas leem?

Qual € a importancia dos livros na vida das pessoas?

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

Figura 311 Problematizacao inicial (Bloco 2)

CONTE PARA NOS...

Todas as pessoas podem escrever livros?

O que é preciso para isso?
Vocés conhecem alguém que ja escreveu um livro?
Por que as pessoas escrevem livros?

Podemos escrever qualquer tipo de livro?

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

As acbes foram divididas para melhor conducdo das aulas: quem conduziu as
explicacBes do primeiro bloco de questbes foi a professora Rosa, enquanto Julia e Marta
respondiam as questfes feitas pelos alunos por meio do chat. No encaminhamento do
segundo bloco, houve uma alteracdo: a professora Marta passou a conduzir as
explicacdes e as respostas dadas pelos alunos e Rosa e Julia acompanhavam o trabalho
pelo chat. Havia, pois, dois canais de comunicacdo simultdneos entre alunos e
professoras, 0 que exigia de todos muita atencgéo.

Finalizada a abordagem das questdes, os alunos foram orientados a inscreverem-
se pelo chat para se posicionarem. Inicialmente, as docentes ndo acreditavam que as
criancas participariam, mas, conforme relato delas, foram surpreendidas pelo

envolvimento maci¢o dos alunos. Assim, expressou-se Rosa para as criancas: i Fi q u e |
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encantada com a contribuicdo de vocés. Pensel, sera que vao participar? Fiquei surpresa,
ador ei t odos Caramgandoc esge gosidianamento, Marta disse: A Fa - o
minhas as palavras da professora Rosa. Estdvamos preocupadas em relacdo a como
seria esse momentoevoc® s parti ci parRamexempiifitag tratemonmna
integra, alguns relatos dos alunos acerca da importancia do livro para as pessoas, Ultima

guestéo do Bloco 1. A fim de evitar identificacdo pessoal, utilizamos letras mailsculas.

AM: A £importante ler para saber as pontuacdes, porque, quando formos escrever,
escreveremos certinhoo.

AJAE i mportante | er para aprender palavras n
AA-iDevemos | er para adquirir conheci mento e
AP:iOs | i vr os s « @aumem@amoorconhenirmeats e tamdém a imaginacao

das pessoaso.

Em relagdo ao segundo bloco de questbes, no qual os alunos precisavam
posicionar-se sobre 0 que precisamos para escrever livros e por que as pessoas
escrevem livros, Marta resgatou algumas ideias expressas pelos alunos no primeiro
blocooiVoc°s falaram sobre | eitura, h8bitos de
d e v o Pdrasavancar na discussao, a docente anunciou: i Far e i outras p
também relacionadas a livros, mas com uma outra ideia. Todos os livros que lemos foram
escritos por alguém, correto? Alguém escreveu para lermos. Pensando nisso, vamos
refletir sobre as(Figara 3lu Einalgensas dasuneasifestagdssalos

alunos obtidas por meio de registro no chat:

AY: Pdra escrever |ivros precisamos saber esc
A. APara escrever |ivros precisamos de i magi
AM: APara escrever um |livro precisamos saber
escrevertemqgue voltar a | er para corrigiro.

AG: fAAs pessoas escrevem |ivros para motivar
AA: AN As pessoas escrevem | ivros para compart

algum assunt oo.
AR: N As pessoas escrevem p¥ibrobsoparpadavepass

AJ: APara escrever um | ivro precisamos de
escrever, porgue fazer um livro com escrita errada nao da muito certo. Outra coisa € que
podemos escrever sobre qualquer assunto, masol i vr o deve ter sentid:

Prosseguindo com a discusséo, a professora Marta elaborou uma sintese dos
apontamentos trazidos pelos alunos, destacando os seguintes pontos: i Voc °s f al ar
sobre varios aspectos que colaboram para escrita de um livro. Chamarei a atencao para
questdes referentes a criatividade, a imaginagéo, ao planejamento e a organizacao, iSso

® bem i mport ant eAdocente@provait@ a oporturidade para perguntar
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aos alunos se ja conheceram pessoalmente autores de livros. A grande maioria relatou
nao conhecer; apenas trés alunos disseram ter conversado com um autor. Marta
perguntou-lhes como foi esse momento em que conheceram esses autores. Diante do
relato das trés criangas, a turma ficou ainda mais interessada por conhecer escritores.

Na sequéncia, a professora Julia assumiu o direcionamento da aula e perguntou-
lhes:AiHoj e, falamos, dentre outras coisas, sob
de uma escritora feito especial mente para n-

Diante da resposta unissona da turma 1 iSiiiiimmmo i, apresentamos o video, cuja

primeira imagem corresponde a Figura 32:

Fi Ufé}'§2 T Video produzido pela escritora a turma

"‘.
il it
! f'| f

Fonte: Santos (2020).

ApoOs a apresentacdo do video, a professora Juliai ndagou adSevoeés uno s :
pudessem ver a autora e conver Assim awmaciouae | a,
presenca dela na sala do Google Meet para, naquele momento, conversar com eles. A
emocao das criancas foi visivel; dificil descrever em palavras. Elas ndo conseguiam se
conter; queriam perguntar, falar, mostrar seus textos escritos etc.

O didlogo entre alunos e autora foi indescritivel. Perguntavam sobre tudo: quando
COMEeCOoU a escrever, 0 que escrevia, 0 que a motivou a escrever e quantas livros ja havia
escrito. E relevante mencionar o que AJ expressou:fi Eu sempre qui s ser e
posso me t oAps a respasta @ada pela convidada, a aluna relatou as
producbes que ja havia elaborado; disse ter escrito algo sobre o coronavirus e outros
textos.
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As professoras relataram que, ao final do didlogo, foram surpreendidas com a
indagacdode AY:AiQual ® o seu consel ho para quem est
Foi visivel que, naquela situagéo, o motivo, tal como definido por Leontiev (2004), havia
sido instaurado: tinhamos alunos expressando a necessidade pela escrita, bem como
relatando a importancia desse ato para a vida.

Foi, entdo, que a professora Julia encerrou o didlogo dos alunos com a autora por
meio da seguinte sintese: fi P a r @evee, precisamos de coragem. Inclusive, eu quero
escrever um livro e mandar um recado para a autora dizendo que consegui. Convido
VOCES a escreverem mais. Escrever ndo € um ato solitario; € sempre para 0 outro, temos
alguém lendo, corrigindo... O outro vai se deliciar, aprender com 0 que escrevemos.
Quando escrevemos, colocamos no papel o coragéo. Portanto convido vocés a quererem
escrever sempre mai so.

Foi também a professora Julia quem finalizou a aula explicando os
encaminhamentos para o proximo encontro, registrados no seguinte recado (Figura 33),

exibido remotamente pela plataforma Google Meet:

Figura 3317 Recado exibido aos alunos

PARA DIA 08/10 - QUINTA-FEIRA

Escolha UM livro de qualquer
assunto que vocé tenha em sua
casa e separe para compartilhar

com 0 grupo no proximo encontro.

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

O segundo encontro ocorreu em 08/10/2020, com duracgdo aproximada de 1 h 10
min e com a participacgéo de 25 alunos. O proposito era apresentar os livros selecionados
pelos alunos e pelas professoras, bem como classifica-los de acordo com o dominio
discursivo a que pertenciam. A dinamica, segundo as docentes, demandou um pouco
mais de tempo e exigiu a retomada de conhecimentos discutidos nos encontros
formativos no que tange aos géneros hibridos e aos agrupamentos dos géneros, ja que,

para fazé-los, deveriam considerar, além dos dominios discursivos (local de origem em
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que circulam), o dominio social de comunicacdo (capacidades de linguagem
dominantes).

De acordo com a professora Marta, que conduziu esse primeiro momento da aula,
foi dificil classificar algumas obras apresentadas pelos alunos, pelo fato de ndo terem em
mAaos o0 material para analisar. Todavia, segundo as demais docentes, a acéo foi
produtiva e acompanha-la, verificando o empenho e o entusiasmo dos alunos, foi muito
enriquecedor.

Na apresentacéo dos livros, os alunos diziam o titulo, o autor, os conteudos, se foi
presente de alguém, se a escolha foi deles e o porqué, além de outros comentarios.
Concomitantemente, as docentes procuravam, com base nas informacfes expressas
pelos alunos, classificar as obras. Além disso, para exemplificar, organizaram dois slides
com as obras escolhidas por elas préprias, cujo resultado pode ser conferido nas Figuras
34 e 35:

Figura 34 i Classificacdo dos livros selecionados pelas professoras (A)

CLASSIFICAGAO DOS LIVROS

LIVROS DE POEMAS RELATOS HISTORIA EM QUADRINHOS

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).
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Figura 351 Classificacdo dos livros selecionados pelas professoras (B)

CLASSIFICAGAO DOS LIVROS

CONTOS DE FADAS LIVROS RELIGIOSOS LIVROS DIDATICOS

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

Para complementar tal exposicdo, a professora Julia organizou um video com
imagens diversas de livros, capturadas em um sebo localizado na cidade de Maringa. O
v2deo, intitulado o6Uma diversidade de | i vr
organizaram as obras nas estantes, bem como busca discutir as esferas de circulacéo, o
material usado para a produgao dos livros etc. Inicialmente, ela falou aos alunos: i Ant e s
de exibir o video, gostaria de dizer que também amo ler; os livros sdo a minha vida, ndo
€ sO6 uma leitura para determinado momento, mas parato d a ® p o c almbduddadei d a o .
sentido e de significado, tal como define Leontiev (2004), a docente mostrou algumas
obras expostas em prateleiras e em bancas no sebo. Na Figura 36, temos a professora
Julia observando uma banca de livros na entrada do sebo:

Figura 36 i Observacdo de uma banca de livros em um sebo?*®

UMA DIVERSIDADE DE LIVROS

Fonte: arquivos da docente (2020).

46 Esclarecemos que tivemos a autorizagéo da docente para divulgacéo do video.
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No video, ao adentrar o sebo, Julia se depara com uma banca com muitos livros
expostos e relata: i Fal ando em | ivros, temos aqui I i v
formato. Temos os classicos da literatura infantil [exibe a literatura Branca de Neve] e,
também, livros de receitas [exibe a obra Culinaria para garotas]. Achei esse livro bem
interessante, porque, além de conter receitas, traz instru¢des e cuidados que devemos
ter na cozinha, como prender os cabelos, proteger a roupa, usar avental. Também traz o
significado das palavras que séo desconhecidas nas receitas, como engrossar, gratinar.
£ um dicion8rio de palavras relacionadas = s

Figura 37 i Apresentacéo do livro de re'ceitas

Fonte: arquivos da docente (2020).

Ao prosseguir com a filmagem, a docente adentrou os corredores do sebo,
repletos de livros, edisse:A Exi st em | i vr os t[adutbsPeremplambea mai o
que tivemos uma aula sobre a biografia de Charlie Chaplin? Entéo, alguém escreveu a
biografia do Superman, a histéria da vida de um personagem. Sera que conhecemos tudo

sobre esse her-i? Fica (Bigua88.vite para | erem
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Figura 38 i Exibicéo da biografia do Superman

Fonte: arquivos da docente (2020).

Apds percorrer os diversos corredores do sebo e apresentar as inUmeras estantes
e as suas respectivas categorias (classicos infantis, romances, ficcdo, académicos, gibis,
dicionérios), Juliaexpressou: A Uma parte de que gosto muito
os gibis. Estes gibis sao livros chamados Graphic Novels (novela gréafica). Temos alguns
do Velon Venon [exibe o livro]; sdo quadrinhos para quem é mais velho. Os gibis que

costumo | evar a voc°s t gAgr®&3D). est «xo0 nesta est

Figura 39 i Expondo os Graphic Novels

Fonte: arquivos da docente (2020).

Para finalizar o video, a professora caminha pelos demais corredores (Figura 40)
edizzi Ol hem o0s c cetogde ldros; mraisordappofessora. Tém livros escritos

em outras linguas, tém dicionérios, ttm muita coisa. Conforme vocés forem crescendo,



268

vao gostar dessas histérias, uns mais, outros menos, mas vamos continuar lendo, porque

livro é vida, livro é tudo 0 .

Figura 407 Corredores do sebo

1)

/
e 1
Fonte: arquivo da docente (2020).

Para encerrar o encontro, Rosa anunciou que as professoras também lhes
apresentariam os livros que haviam selecionado. Dentre as obras, tinhamos as seguintes:
Jodo e Maria; O que € um livro?; Ou isto ou aquilo; Chapeuzinho vermelho; Pai de
menina; O gato de botas; Guerra infinita; Evangélicos em crise; O diario de Anne Frank;
Poemas da Serra do Mar etc. S&o livros de diferentes temas e autores que possibilitaram
que as professoras, apds sua apresentacao, classificassem-nos em contos de fadas, em
livros religiosos, em livros didaticos, em livros de poemas, em relatos e em outros,
conforme exposto nas Figuras 34 e 35.

Em 13/10/2020, aconteceu o terceiro encontro, que durou aproximadamente 53
minutos e que contou com a participacao de 22 alunos. Inicialmente, houve a retomada
da aula anterior, em especifico, da classificacdo dos livros, conforme exposto no slide

apresentado aos alunos (Figura 41).
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Figura 417 Retomada da classificacao dos livros

RETOMADA DOS LIVROS
APRESENTADOS NA ULTIMA AULA

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

Dentre as obras expostas, as professoras escolheram o livro de literatura O que é
um livro?, de autoria de Ana Elisa Ribeiro (RIBEIRO, 2018), para explanacao. Para o
inicio do dialogo, as docentes levaram a turma algumas questbes sobre as imagens
contidas na capa do livro, conforme exposto na Figura 42, reproducdo do slide

apresentado as criancas:

Figura 42 7 Questdes orientadoras para leitura da capa

- O que vocé vé na capa do livro? P 0 QUE E

3 i b
- Qual é o tamanho do livro que a UM LIVRO:
crianga esta segurando?

~

- Por que a crianga

 escolheu um livro tao
grande?

- O que esta voando
proximo a crianga?

_—
(Estraladabdo)

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

Depois de analisarem alguns elementos iconograficos presentes na capa do livro
de literatura, a professora Rosa leu as biografias da autora e da ilustradora. Em seguida,
os alunos foram questionados sobre o género adotado pela autora para apresentar-se.
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Figura 43 7 Biografia da autora do livro

Quem é a autora do livro?
Ana Elisa Ribeir

Fonte: O que é um livro? (RIBEIRO, 2018).

AplGs os alunos terem identificado o género textual T biografia T, a docente
guestionou se a turma sabia quem havia escrito aquela biografia. Foi entdo que AM
respondeu:i Foi[laaatbraluem escreveu, porque, nNno CcoOmMme:
nasceufoie | a o .

Na sequéncia, foi transmitida a contacdo da histéria, momento aguardado pelas
integrantes do grupo, haja vista o empenho de todas na proposi¢cao de uma apresentacao
gue ultrapassasse as imagens contidas no livro. Considerado pelo grupo um momento
impar, diferentemente de simplesmente abrir o livro e iniciar a leitura, houve a preparacao
dessa histéria com criacdes e com elaboracdes distintas. Em um dos encontros para
organizacao da contagdo, a académica ME expressou:i Gost ei das i1 dei as
[pesquisadora]. Acho que, no slide 3, se colocassemos um gif*” como uma forma de
exemplificar o pr ocAlEsfma,gantiou anda maia senidoj iso éf 8 c i |
além das imagens trazidas pelo livro, outras foram pensadas e ganharam movimento, ou
seja, transformaram-se em gifs. Ao finalizar a elaborag&o da contagéo, a académica KA
mencionou:A Eu ac ho que |'54pedsamob decdir juengfiaarad responsavel
pela conta-«o0 para conci | iEmwvisivel® ensodvimenfodod e s e
grupo na proposicao deste encaminhamento.

Convém ressaltar que, desde o primeiro slide da contagéo, os alunos depararam-
se com gifs. A medida que a contagdo ocorria, as ilustragbes se moviam e envolviam a

turma que acompanhava atentamente.

47 Formato de imagem com movimento. Tecnicamente, trata-se de uma juncéo de imagens que, quando
passadas, ddo a sensacéo de movimento. Diferentemente de um video, o gif ndo tem som.
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" LIVRO?

Fonte: elaboa pelo sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

Ap0s a contacao, ocorreram, ao mesmo tempo, a exploracéo do enredo da histéria
e a explicacdo do género textual que compde o texto. Com o propdsito de aprofundar as
discussoes, a professora Julia explicou o conceito de relato, a sua funcao, o porqué de

produzirmos relatos, bem como as partes que o compdem, quais sejam: apresentacao,

complicacao, resolucao e avaliagdo. Quanto ao conceito, a docente esclareceu: i O r e |

€ um texto nao ficcional que tem como objetivo apresentar experiéncias vividas situadas
no tempo e, geralmente, € escrito em primeira pessoa, diferentemente dos contos de
fadas que n«o t°m um tempo espec2fico |
gue ® um | ivro?6 n«o foi escrito em pri
sobr e el eimporatenzer que Julia retomava falas dos alunos em encontros
anteriores para ilustrar a situagdo: i Quando vamos escrever
disseram na primeira aula, escrevemos para expressar nossa imaginacdo, mostrar
nossos conhecimentos, transformar algo para o outro aprender conosco. Sao algumas
inten-»es que temos com a escritao.

Ao avancar no debate, a professora Marta exibiu um conjunto de slides que havia
organizado para apresentar uma linha do tempo referente aos livros que leu ao longo de
sua vida. Os slides eram a expressao do relato pessoal elaborado pela docente,
primeiramente, por escrito e, na sequéncia, verbalizado aos alunos. A Figura 45
corresponde ao slide inicial, de abertura do video.

Er a

me i

ato

rc
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Vale ressaltar que a descri¢cdo da docente foi mais detalhada, em funcéo de iniciar,
na ocasido, o conceito de relato pessoal com a turma. Porém, devido a extensao,

selecionamos apenas alguns momentos para aqui apresentar.

Figura 4571 Abertura do video

Linha do tempo :

OS LIVROS DA

MINHA VIDA

Relato sobre os livros que fizeram
parte da minha historia, desde meu
nascimento até os dias atuais.

Primeira infincia Infincia  Adolescéncia Juventude Formagio académica Vida adulta
I @i prezi

Fonte: elaborada pela docente Marta (2020).

Marta iniciou a apresentacdo trazendo as leituras que fizeram parte da sua
primeira infancia e, nesse momento, mencionou: i Eu sempr e gost ei mu i
apaixonada por livros e, hoje, vou contar para vocés um pouco sobre como a leitura fez
parte da minha vida desde quando eu era bem pequena. Minha relacdo com os livros
comecou antes de eu aprender a ler. Quando eu era pequena, meus pais sempre liam
para mim [...]. Eu adorava! Minha mée também lia para mim contos que estao nesse livro
gue voceés estao vendo (Figura 46). O meu preferido era o da Pequena vendedora de
f-sforos. Voc°s conhecem? £ uma hist-ria tr
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Figura 467 Primeira infancia

Fonte: elaborada pela docente Marta (2020).

Na sequéncia, a docente exp0s as leituras da sua infancia (Figura 47) e relatou:
fQuando eu fui alfabetizada, claro que reli, muitas vezes, esses livros que eu ja conhecia,
mas também comecei a ter contato com outras histérias. Lia varios contos de fadas. Esse
da OBr anca deonmgankhadoddo audiondh lastoreacEu lembro até hoje, com

detalhes! Também li muitos gibis da Turma da Ménica, da Disney e até do Pokémon.

Figura 477 Leituras da infancia

Fonte: elaborada pela docente Marta (2020).

Marta destacou também as leituras efetivadas na sua adolescéncia (Figura 48):
AConforme eu fui crescendo, fui | endo
®poca que |i 60 Pegueno Pr2ncipeb, que

Sabe a novela que teve com esse nome? Foi inspirada nesse livro. Foi um livro marcante;

®

vrIo

um
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tenho muito carinho por ele! Li até um livro que tinha o meu nome. Nessa fase, também
I i v8rios |livros que a professora pedia par

mi st ®ri o da f&8ht®casdeeVi vomsbjvea com. uma |

Figura 481 Leituras da adolescéncia

Sk

0S LIVROS DA |
MINHA VIDA
3

Fonte: elaborada pela docente Marta (2020).

Logo em seguida, enfatizou as leituras realizadas na sua juventude (Figura 49):
AConf or me eu f ui ha,ffui cenimedendo owaas divrosy &lguns me
encant avam, outros me faziam viajar para ou
ca-ador de pipas6 f oi u rbonithai quehi hessaépocalas mai
Mas o0 que mais me marcou nesse periodo foram os livros de fantasia. Foi nessa época
qgue eu terminei de |l er a cole-«0o do OHarry
hoje eu releio esses livros, estao entre meus livros preferidos e séo parte fundamental do

meu amor pela |l eitural!o
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Figura 491

Leituras dijuentude

J : T4 B 4 1 oo ‘.
, | o o, B
\ g ‘ d Ladalll ‘ v_‘, @
i prezi - o | == Em a) ]
Fonte: elaborada pela docente Marta (2020).

Posteriormente, expds as leituras efetivadas no periodo de formacéo académica
esublinhou:f Quando entrei na faculdade, minhas pr
meus estudos para me tornar professora. Lia sobre criancas, sobre educacgéo, sobre
alfabetizacdo... Li até o Estatuto da Crianca e do Adolescente. Vocés conhecem? Depois
gue me formei, continuei estudando, fiz mestrado e li muitos livros de um fildsofo chamado
Santo Agostinho, que viveu ha mais de 1.500 anos! Foi um periodo de muita leitura e de

muito aprendizado para mim!o

Figura 5071 Leituras da formacao académica

1Chnnl

CERTIFCATE
WA <+

? "
Fonte: elaborada pela docente Marta (2020).

Em seguida, falou sobre as leituras da vida adulta (Figura 51) e ressaltou:

AChegamos, final mente, ~ miAquieapredidofaiardeanowt ap a,
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dos gibis. Acredita que eu nunca os abandonei? Adoro ler gibis, leio sempre que posso!
Meu personagem preferido é o Louco. Em relacdo aos livros, leio varias coisas: classicos,
romances, distopias, até ficcdo cientifica eu j8 | i , com o OFrankenst e
dessa historia? Eu adorei o livro! Participei até de uma discussao em um clube de leitura

sobre ele. o

Figura 517 Leituras da vida adulta

Fonte: elaborada pela docente Marta (2020).

Por fim, a docente explanou sua intengéo ao produzir o conjunto de slides em
forma de relato: iPessoal , fiz esse relato apenas pa
sempre esteve presente na minha vida, por motivos diversos, mas sempre ocupando um
espaco muito importante. Eu, como professora, sempre procuro despertar esse amor pela
leitura em meus alunos. Fez toda diferenca na minha vida, e espero que faca na de vocés
t amb®m! 0

Ao encerrar a apresentagdo, a docente expds:A Eu qui s mostrar par
podemos fazer um relato de alguma situacdo da nossa vida. Esse relato eu fiz muito
emocionada, porque mexe muito comigo, fez parte da minha histéria. Entdo, podemos
sempre contar as coisas da nossa vida. Para produzir esse video, sabe o que eu fiz
primeiro? Eu escrevi. Escrevi o texto: tudo 0 que vocés ouviram eu tinha registrado em
forma de texto; eu estava lendo para organizar o meu pensamento e as ideias ficarem
claras. Tudo isso que conversamos tem um objetivo, que € ao ponto a que chegaremos
agora. Vocés serao os escritores! Agoraéa vez de voc°s! o

Marta, portanto, anunciou aos alunos que, a partir de entao, eles seriam escritores!
Nesse momento, um slide com a exclamacao (Figura 52) foi mostrado as criangas.
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Figura 52 1 Anudncio da escrita de texto

AGORA

VOCE SERA ,
O(A) b

ESCRITOR(A)!

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

A professora Julia ficou admirada com a reagdo positiva dos alunos ao ouvirem

que seriam os escritores:i Os al unos ficaram felizes ao

aquelecaminhot r i | hado sobre O0ser autordé gerou
o respiro mais forte de uns alunos, os olhos arregalados de outros e alunos se balancando
para expressar felicidade [...]. Foi muito intenso! Inclusive alunos que, em sala, ndo se
mostravam t&o animados, que demonstravam dificuldades para produzir se mostraram
felizes em planejar o texto. Ouve uma expectativa boa expressa no olhar de todos os que
estavam na aula. At¢é mesmo um aluno gque estava em outra cidade fez questdo de
produzre enviar o texto via What sAppo.

Para escrever o relato pessoal, as criangcas deveriam pensar em uma situacao que
marcara as suas vidas. Nao precisava, necessariamente, ser algo positivo; afinal,
experiéncias tristes também marcam a vida humana e devem ser relatadas. Para isso,
Marta apresentou varias op¢des de tema e explanou cada uma, conforme slide exposto

aos alunos (Figura 53).

o u

um S
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Figura 531 Sugestdes de temas para escrita de texto

ESSA SITUACAO PODE SER:

uma viagem que vocé fez;

uma festa a que vocé foi;

um problema que vocé enfrentou;
um bichinho de estimagao;

um passeio que vocé realizou;
uma perda que vocé sofreu;

algo que vocé ganhou;

mudanga de casa ou de escola;

entre outras situagdes - tristes ou felizes.

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

Ressaltou que néo precisariam seguir aquelas sugestdes. A intencao era levantar
algumas possibilidades, mas ndo determinar a escolha dos alunos. Ao finalizar a
proposi¢ao, Marta lhes solicitou que comegassem a definir o seu tema e a formular as
suas ideias. Para isso, poderiam conversar com um adulto, planejar o seu texto, levantar
os detalhes que relatariam. Isso tudo, porém, ficaria apenas no plano mental, ndo sendo
necessario fazer qualquer registro escrito no momento. Além disso, alguns
direcionamentos foram necessarios para a organizacdo da aula seguinte, conforme

consta no slide (Figura 54), exposto e explicado aos alunos:

Figura 541 Orientacdes para o encontro posterior

PARA A PROXIMA AULA VOCE
DEVE TER ORGANIZADO:

e aideia do relato que vocé vai escrever;

e um lugar para apoiar o ‘*-z/f
material; -

e um caderno;

e |apis, borracha e apontador.

Fonte: elaborada pelos sujeitos da pesquisa e pela pesquisadora (2020).

O quarto encontro ocorreu em 14/10/2020, contou com a participagéo de 24 alunos
e durou 1 hora 10 minutos. Primeiramente, a professora Marta retomou o que havia
discutido no encontro anterior, bem como as opg¢fes que os alunos teriam para elaborar
































































































































































































