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RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo analisar a mediagdo do professor no
processo de escrita e suas implicacbes na formacao de alunos como produtores de
texto, visando a elaboracdo de acbes interventivas sobre o ensino da escrita,
ancoradas em uma perspectiva dialégica. A pesquisa foi realizada em uma turma do
5¢ ano do Ensino Fundamental, onde foram identificadas as concepg¢des tedrico-
metodoldgicas sobre o processo de escrita que norteiam o trabalho do professor na
turma; verificou-se o nivel de interferéncia da mediagdo pedagdgica no
desenvolvimento das competéncias linguisticas necessarias ao processo de producao
textual; e propds-se o desenvolvimento de uma proposta de intervengdo em
colaboragcédo com o professor, tendo em vista a formacao de alunos como produtores
de texto. Utilizou-se a pesquisa do tipo intervencao pedagdgica, fundamentada nos
pressupostos da pesquisa-ag¢ao, sendo o professor do 5° ano e sua respectiva turma
os interlocutores avaliados por meio da observacdo participante, entrevista
semiestruturada e rodas de conversa. O referencial tedrico foi composto por aspectos
significativos sobre a linguagem, incluindo a interacdo humana e a importancia do
processo discursivo para sua apropriacdo. Concluiu-se que o processo formativo
realizado na escola, ao estabelecer um movimento pratica- teoria-pratica, possibilitou
novas perspectivas de trabalho com a linguagem escrita na turma, uma vez que, ao
validar a teoria no cotidiano e, consequentemente, iluminar a pratica pedagdgica,
compreendeu-se que as criancas devem ser mediadas no processo de producao de
textos propostos em sala de aula. Ademais, o trajeto metodoldgico escolhido deve
mostrar a fung@o social da escrita para fazer sentido na vida dos alunos, sendo
necessaria a garantia dos géneros do discurso por meio de um processo dialégico.

Palavras-chave: Mediagao docente. Ensino da Escrita. Produgéo textual.



ABSTRACT

This dissertation has as the main goal to analyze the role of teachers as mediators
of the writing process and its implications for the formation of students as text
producers. It is underpinned in a dialogical perspective and describes interventional
actions on the teaching of writing in the 5th year of an Elementary Education class.
The study aims to: (i) identify the theoretical and methodological concepts about the
writing process that guide teachers’ work in the classroom; (ii) verify the level of
interference pedagogical mediation may suffer when developing linguistic skills,
considering they are requirements for the textual production process; and (iii)
develop an intervention proposal, in collaboration with the teacher, in order to train
students as text producers. The literature review is composed of significant aspects,
such as human interaction and the relevance of the discursive perspective on
language appropriation. The pedagogical intervention research is based on action
research assumptions and recurs to participant observation, a semi-structured
interview, and round tables to evaluate the teacher and students’ perspectives as
they are interlocutors of the process. Therefore, the study unveils that when practice-
theory-practice is established, the formative process at school enables new
perspectives in teaching written language to students. Furthermore, considering the
application of theory in everyday life to enlighten the pedagogical practice, the study
concluded that children need to be guided in the process of producing the texts
proposed in the classroom, mainly because the methodological path chosen should
highlight the social function of writing to make sense for their lives, thus, it is
necessary to guarantee discourse genres through a dialogical process.

Keywords: Teaching mediation. Teaching Writing. Text production.
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1 INTRODUGAO
1.1 Indicios para um trajeto

Nas ultimas décadas, muitas sao as publicagdes voltadas para a discussao do
papel crucial da escrita na inser¢ao social dos individuos (GERALDI, 2015; CAGLIARI,
2009; ANTUNES, 2003), trazendo a tona as dificuldades da escola em cumprir a
missao de habilitar os alunos a escrever na diversidade de seus usos desde os anos
iniciais. Tais estudos revelam que o processo de ensino e aprendizagem parece se
pautar em uma linguagem despida de significado, ja que grande parte deles concluem
a Educacdo Basica sem se apropriarem da competéncia necessaria para a plena
participacao nas diversas esferas da vida em sociedade.

O trabalho com a escrita realizado de forma mecanica e periférica em que se
prioriza a parte técnica inicialmente centrada nas habilidades motoras de produzir
sinais gréaficos e, mais adiante, na memorizacdo das unidades minimas da lingua,
destinando para um segundo plano o processo de producdo de sentidos, tem-se
revelado ao longo de décadas como um aspecto didatico-pedagdgico que nao
contribui para a mudancga dos resultados que vém sendo apresentados. Articulada a
essa tendéncia, ainda paira no cotidiano dos anos iniciais da escolarizagdo, a
ideologia do siléncio e da passividade dos alunos num contexto que desconsidera a
interlocucdo e a interacdo e, consequentemente, ndo leva em conta as suas
necessidades.

A dificuldade vivenciada, bem como o insucesso na aprendizagem da
linguagem escrita, pode ser constatada mediante a observagcao de dados
apresentados pelas avaliacoes externas a escola, como a realizada pelo Sistema de
Avaliacdo da Educacgdo Basica (SAEB), cujo foco é realizar um diagnéstico da
Educacado Baésica e de alguns fatores que possam influenciar no desempenho,
fornecendo-nos um relatério sobre a qualidade do ensino ofertado no pais.

Os ultimos resultados do SAEB, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais (INEP) em agosto de 2018, revelaram que ap6s 12 anos
de escolaridade, cerca de 70% dos alunos terminam a Educagdo Basica sem
conseguir ler e entender um texto simples. Ao elencarmos os dados coletados pelo
SAEB (2017) por componente (Lingua Portuguesa) e etapas, temos o seguinte

delineamento: no 52 ano do Ensino Fundamental os alunos apresentaram nivel 4 de
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proficiéncia média, o primeiro nivel do conjunto de padrdes considerados basicos pela
Secretaria de Educacao Basica (SEB) do Ministério da Educacgao; no 92 ano do Ensino
Fundamental, apresentaram nivel 3 de proficiéncia média, avaliado como insuficiente
pelo 6rgdo supracitado; j& no 3° ano do Ensino Médio, apresentaram nivel 2 de
proficiéncia média, fato que comprova o que significa que essa etapa tem agregado
contribuido muito pouco ao desenvolvimento cognitivo dos alunos brasileiros.

Ao considerarmos os dados acima, podemos perceber que somente 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental alcangaram as metas intermediarias definidas para o
ano de 2017. Embora os resultados ainda nao sejam satisfatorios, o SAEB (2017)
revela que 71% dos municipios brasileiros conseguiram atingir as metas; no entanto,
0 conjunto de municipios dos estados do Amapa, Tocantins, Maranhao, Sergipe,
Roraima, Para e Rio de Janeiro estdo abaixo de 50%. Do ponto de vista das diferencas
de aprendizagem, os resultados revelam que, embora todos os estados tinham
apresentado evolugcao em relagdo a ultima edicdo do SAEB, as desigualdades na
aprendizagem entre eles continua persistindo, como no caso do Maranhao e de Santa
Catarina, cuja diferenca € de 36 pontos, o que representa uma diferenca média de
mais de um nivel de proficiéncia.

De acordo com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua - PNAD (2017), o estado do Maranh&o apresenta a segunda maior taxa de
analfabetismo do Brasil. Os resultados divulgados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) no més de maio de 2018 revelam que mais de 851 mil
maranhenses ndo sabem ler e escrever um bilhete simples. Em comparacdo aos
dados nacionais, o total de analfabetos no Maranh&o € maior que o dobro do pais; 7%
de analfabetos conforme esse levantamento. Hoje, temos em torno de 11,5 milhdes
de analfabetos no Brasil, sendo a regido Nordeste a que apresenta maior percentual
de analfabetos, 13,9%.

Pautadas nessas informacdes, torna-se pertinente pensar em alternativas
capazes de modificar esse quadro desalentador que coloca em questdao a
vulnerabilidade do ensino da linguagem escrita em nossas escolas, a partir de uma
perspectiva que direcione nosso olhar para o papel do professor como mediador do
conhecimento, visto que € o profissional responsavel em fomentar préaticas de leitura
e escrita; atividades que s&do complementares em uma dimensao interacional
(dialégica) da lingua, transformando assim a aula em um espaco interativo. No

entanto, nem sempre a forma como a linguagem escrita é trabalhada em sala de aula


https://g1.globo.com/educacao/noticia/brasil-ainda-nao-atingiu-meta-de-reducao-de-analfabetismo-fixada-para-2015.ghtml
https://g1.globo.com/educacao/noticia/brasil-ainda-nao-atingiu-meta-de-reducao-de-analfabetismo-fixada-para-2015.ghtml
https://g1.globo.com/educacao/noticia/brasil-ainda-nao-atingiu-meta-de-reducao-de-analfabetismo-fixada-para-2015.ghtml
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possibilita que os alunos se tornarem produtores de textos, especialmente, quando
privilegiam o ensino das unidades minimas da lingua, com énfase nas letras, nas
silabas, nas palavras soltas e na ortografia.

Por conhecermos de perto a realidade das salas de aula como docente e na
fungéo de supervisora pedagdgica na Educagao Basica, percebemos a dificuldade de
muitos professores, principalmente daqueles que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental em direcionar um trabalho voltado a escrita articulada aos usos sociais.
Nesse sentido, abordar O processo de escrita em sala de aula: a mediacao
pedagogica e suas implicagbes na formagdo de alunos produtores de texto, como
tema de investigacdo traz a discussdo a importancia de se pensar nas praticas
educativas atreladas a organizacao do trabalho docente que garantam a incorporacao
de praticas discursivas com a linguagem escrita, na qual a interacédo e a interlocucéao
sejam movimentadas pela producéo de textos escritos.

E consensual a ideia de que a escola é o lugar por exceléncia, onde deve ser
ofertado o saber sistematizado sobre a linguagem escrita. Mas, garantir o
conhecimento por si sé nao é suficiente para que a escola cumpra o seu papel de
formar leitores e produtores de textos. Nesse contexto, é fundamental que os alunos
compreendam a fungdo social da escrita e que sentido tem para eles a apropriacao
desse conhecimento. Logo, viabilizar as condi¢ées de produgéo do conhecimento se
torna imprescindivel porque o saber sistematizado deve ser transmitido e assimilado
de forma concatenada com a realidade, para que a finalidade das atividades propostas
em sala de aula seja verdadeiramente compreendida pelos alunos e, por meio desse
processo sejam estimulados a desenvolverem um tipo de atividade intelectual que,
até entdo, ndo conseguiam realizar por si mesmos. E nesse sentido que consiste a
intervencao do professor na pratica educativa, promovendo o processo de mediacao
intencional na relagdo cognitiva entre o aluno e o objeto do conhecimento (escrita),
cuja apropriacao depende da participagdo ativa, responsiva e reflexiva dos alunos
depois de criada as necessidades de interlocucéo.

Na experiéncia vivenciada enquanto professora contratada na Rede Publica de
Sao Luis-Maranhao, percebemos uma visdo deturpada sobre o ato de escrever
fortemente arraigada no imaginario dos professores dos anos iniciais da
escolarizacdo: a compreensao de que as criangas sé poderiam elaborar textos quando
dominassem as regras convencionais da lingua. Mesmo no ultimo ano do Ensino

Fundamental |, os alunos apresentavam grandes dificuldades ligadas a producéo
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escrita, 0 que afetava o seu processo de aprendizagem nas demais areas do
conhecimento.

No decorrer da nossa vida profissional, o trabalho desenvolvido com a escrita
nas turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental foi sempre alvo de preocupacoes
e reflexdes. No ano de 2016, atuando como Especialista em Educagao da Secretaria
Municipal de Educacdo de Bacabeira (SECMED) na funcdo de Supervisora
Pedagdgica em duas escolas dessa Rede Publica Municipal, onde frequentemente
presenciavamos praticas pedagdgicas ainda muito tradicionais em sala de aula,
surgiu-nos a necessidade de buscar um instrumental tedrico que contribuisse
efetivamente para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem ofertado.

Diante de um universo muito grande de criangas com dificuldades em relacao
a escrita, passamos a estudar e a pesquisar, conjuntamente com as outras
supervisoras pedagogicas da Rede nas reunides semanais realizadas na Secretaria
Municipal de Educacédo de Bacabeira (SECMED), situacdes didaticas consideradas
adequadas para o trabalho com os professores, de modo que dialogassemos nos
planejamentos coletivos realizados mensalmente nas escolas.

Os trés anos e meio de trabalho como Supervisora Pedagdgica no referido
municipio foram marcados pelas tomadas de decisdes juntamente com a equipe
docente nas reunides de conselhos de classe, que envolviam muito mais que
estatisticas no que diz respeito a aprovacao e reprovagdo, mesmo que 0 numero
elevado de retencdes no 6° ano do Ensino Fundamental crescesse a cada ano e outra
quantidade significativa de criangas chegasse a essa etapa sem estar devidamente
alfabetizada. Nessas decisdes, tratdvamos de certo modo do futuro daquelas
criangas: aprovar ou reprovar aquelas que nao apresentavam as competéncias
necessarias na leitura e na escrita para seguir seus estudos nos anos finais do Ensino
Fundamental.

Essa complexa situacdo nos exigia um conhecimento mais aprofundado, pois
o Supervisor Pedagogico da Rede assumia também a funcdo de formador de
professores. Embora tivéssemos a clareza de que poderiamos desenvolver um
processo diferente de formagéo continuada aos professores, sentimos a necessidade
de buscar fundamentos tedricos e praticos , pois 0 que tinhamos nos direcionava ainda
a caminho metodolbgico que nao abrangia, na sua dimensao, um trabalho de em que
ficasse claro o entendimento que produzir textos € um processo que envolve

diferentes etapas interdependentes e intercomplementares: planejar, escrever, revisar



20

e reescrever, se necessario, pratica esta que, na maioria das vezes, nao faz parte do
planejamento de um numero significativo de professores. Ao mesmo tempo,
buscdvamos orientar os docentes a lidarem adequadamente com esse periodo
significativo na vida das criangas, momento de promog¢ao do aluno a cultura letrada,
ampliando suas possibilidades de participa¢do social por meio do dominio e do uso
social da escrita. Nosso propoésito era uma formacgao diferenciada que apontasse uma
forma significativa de trabalhar o processo da escrita com criangcas, tornando-as
produtoras de texto.

O ingresso no Grupo de Estudo e Pesquisa do Ensino da Leitura e da Escrita
como Processos Dialégicos (GLEPDIAL), vinculado a Universidade Federal do
Maranhao (UFMA), contribuiu para ampliar nosso repertério de conhecimentos sobre
as atividades de leitura e de escrita norteadas por uma concep¢ao discursiva e
dialégica de linguagem, que compreende toda e qualquer manifestagcdo humana como
uma atitude responsiva. Os conhecimentos tedricos adquiridos a partir das discussoes
e das leituras de textos especificos, as trocas de experiéncias vivenciadas, as
reflexdes sobre nossa pratica, nossas dificuldades e sobre a necessidade de um
trabalho permanente de preparacdo para agao, nos fizeram compartilhar a ideia de
que o professor, além de ser um educador e transmissor do saber sistematizado, deve
atuar ao mesmo tempo, como mediador.

Essas contribuicées nos conduziram a reflexdes mais sisteméticas, no sentido
de apontar, compreender e exumar possiveis nuangas intrinsecas nas dificuldades da
escola em garantir a uma parcela expressiva de alunos a apropriacdo efetiva da
escrita. Preocupadas, sobretudo, com alunos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, etapa na qual as atencbes estdo centradas no processo de
alfabetizacéo, consideramos relevante verificar se um trabalho voltado as agbes dos
professores poderia auxiliar nas dificuldades em questéo.

Outro fator que justifica a centralizacdo no papel do professor se deu por
entendermos que sdo das relacdes estabelecidas em sala de aula e das decisdes
tomadas por esse profissional (um dos responsaveis em coordenar 0 processo ensino
e aprendizagem) que resultados significativos possam ocorrer no processo de escrita
dos alunos ou apenas tornar-se um objeto para fins escolares, nos quais, 0 que conta
é a mera tarefa de realiza-la. Nao obstante, ndo significa atribuir-lhe toda a
responsabilidade do processo de ensino e aprendizagem; mas de compreender suas
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aclOes, inclusive para reverter as dificuldades que encontre nas situacbes de
aprendizagem.

1.2 A definicao de um objeto

A apropriagao da cultura humana resulta sempre de um processo de educagéo,
gue pode ser espontaneo ou intencional. De uma forma ou de outra, isso implica dizer
que nao se constréi novos usos para os objetos da cultura material e da cultura
intelectual existentes, pois se trata de produtos resultantes do desenvolvimento de
geracdes anteriores que transmitem de uma geragao para outra pela reproducéo de
seu uso social.

Nas relacdes escolarizadas, o trabalho educativo que, segundo Saviani (2008)
consiste no ato de realizar, direta e intencionalmente, a formacao dos sujeitos tendo
como parametro as maximas possibilidades de desenvolvimento, deve ser
compreendido como forma de transmissdo da cultura, por meio do qual se da a
apropriagdo dos conhecimentos construidos historicamente pelas novas geracdes de
seres humanos. Como a apropriacao da linguagem escrita pela crianca resulta da
internalizacdo de processos externos, a mediacdo do professor € de grande
importancia para dirigir deliberadamente propostas de ensino significativas para o

aprendizado da escrita.

Deste ponto de vista o professor ndo é o facilitador de um nivel de
desenvolvimento que aconteceria independentemente da aprendizagem.
Para a teoria histérico-cultural, o educador € figura central no processo de
aprendizagem e, conseqlentemente, de desenvolvimento, uma vez que, sem
os processos de educagao que deflagrem processos de desenvolvimento, o
desenvolvimento ndo acontece. A tarefa do educador € mediar, para as novas
geracoes, 0 acesso a cultura e, com isso, a possibilidade de reprodugao, em
cada crianga, das aptidées humanas que sao produzidas pelo conjunto dos
homens e que, sem a transmissdo da cultura, ndo aconteceria. (MELLO,
2003, p. 4).

Desse modo, acreditamos que os encaminhamentos dados pelo professor por
meio do processo de mediacdo no trabalho com a escrita estdo diretamente
relacionados com a condicao final das atividades propostas em sala de aula. Neste
processo, a mediagcdo pedagdgica possibilita a aquisicdo do conhecimento por
intermédio da aprendizagem significativa, a qual conduz ao desenvolvimento. “Esta
envolve ndo apenas 0s processos cognitivos dos alunos, mas também suas relacoes
subjetivas e objetivas- sociais de existéncia, no contexto em que vivem” (GASPARIN,
2005, p. 113). Portanto, entender o papel da mediagdo docente entre o aluno e o
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conhecimento que devera construir sobre a escrita para se tornar um produtor de texto
é a incognita.
Ao fazer referéncia ao termo “Atividade”, buscamos apoio em Leontiev (2004,

p. 315), o qual explica que:

Designamos pelo termo de atividade os processos que sao psicologicamente
determinados pelo fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (o seu
objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma
dada atividade, isto €, com o motivo.

Nesse sentido, a necessidade de a crianga escrever articula-se ao motivo, a
uma relagdo com tal objeto que faz com que realize uma acdo, aprendendo-a e,
consequentemente, desenvolvendo suas fungdes psicolégicas superiores. Se nao
encontra sentido naquilo que é proposto em sala de aula, consequentemente, néo se
torna consciente do que faz, e como nao tem consciéncia em relagdo as agdes que
realiza nao é possivel denomina-las de atividade, mas apenas por mera tarefa escolar.

Dessa forma, entende-se que a atividade ndo esta vinculada a toda e qualquer
forma de acéo, uma vez que é dirigida por motivos, por fins a serem alcancados. A
ideia ressalta a importancia de se garantir no processo de ensino e aprendizagem o
sentido ao aluno. O professor como mediador do processo assume o papel de
organizagao dessas atividades, pois potencializa a apropriagédo do conhecimento pelo
aluno, tornando-o consciente da finalidade que possui. Nesse caso, “[...] 0s processos
de memorizagdo néo sao, propriamente falando, uma atividade, pois nao realizam,
regra geral, qualquer relacdo autbnoma com o mundo e nao respondem qualquer
exigéncia particular.” (LEONTIEV, 2004, p. 315).

Salientamos que, quando se fala no papel da mediagdo docente entre o aluno
e o conhecimento, h4 a compreensao que para as criancas se apropriarem do
conjunto de atividade social, produzido historicamente, é necessario a reproducao,
“[...] por parte de quem aprende, do uso social do objeto que se busca conhecer, o
gue envolve necessariamente uma instrucdo de uso espontanea ou intencional, direta
ou indireta.” (MELLO, 2003, p. 04).

Nas interacdes escolarizadas, que tém uma orientacao deliberada no sentido
da transmissao do saber sistematizado aos alunos, compete ao professor o papel de
mediador da cultura escrita, o que significa ter a responsabilidade por organizar
situagdes procurando condi¢des que possibilitem a crianga se relacionar com a escrita
como um instrumento relevante e significativo para vida. Para isso, € necessario o

professor desafid-las e orienta-las em situagcdes de ensino diversificadas e
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significativas a perceberem as suas diferentes fungbes, seus detalhes e
particularidades; que existe uma diversidade de tipos de textos, conforme as inten¢des
e o contexto em que sdo utilizadas. (JOLIBERT; SRAIKI, 2015). No processo de
ensino e aprendizagem “a caracteristica essencial da aprendizagem é ativar na
crianga um grupo de processo de desenvolvimento no ambito das relagdes
intersubjetivas, que, ao serem internalizadas, se convertem em novas aquisigbes.”
(GARCIA, 2003, p. 70).

Para que as criangas se tornem produtoras de textos ndao basta que
simplesmente sejam solicitadas a escreverem, mesmo que sejam textos socialmente

relevantes:

A producdo de texto é, pois, o resultado de um processo consciente,
controlado e intencional de planejamento e replanejamento do tema em
questdo. Na interacao entre as ideais e 0 modo de expressa-las, o individuo
procura conciliar trés aspectos inerentes a produgao: o objetivo da escrita, o
publico-alvo e o plano do dizer. (COLELLO, 2012, p. 86).

Por se tratar de um processo complexo em que, muitas vezes, os alunos nao
compreendem, é necessario que vivenciem intensamente tal pratica para que
aprendam a regular os processos de compreensao e producao, tornando-os sujeitos
conscientes do que fazem. Isto implica para o professor organizar e garantir as

condi¢des de preparacgao coletiva e individual da produgéo do texto.

1.3 A problematica e suas interfaces

A pesquisa foi desenvolvida numa turma do 5° ano do Ensino Fundamental, da
Unidade de Educacao Bésica Agostinho Vasconcelos, da Rede Publica Municipal de
Sao Luis, tendo como critérios de selecdo o baixo Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB), segundo a meta estabelecida, e por constituir-se num dos
ndacleos de observacdo do Projeto de Pesquisa “Observatério das Praticas de
Linguagem”, vinculado ao Grupo de Estudo e Pesquisa da Leitura e da Escrita como
Processos Dial6gicos, integrado pela autora desta pesquisa.

Nessa légica, a problematica deste estudo se baseia em compreender até que
ponto o modo como o professor media 0 processo de escrita tem propiciado a
formagéo de produtores de textos reais na turma do 5° ano do Ensino Fundamental
da UEB Agostinho Vasconcelos nos ultimos dois anos, uma vez que o dominio do

conhecimento sobre a lingua materna escrita pelos alunos demanda movimentos
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simultdneos que se retroalimentam: a transmissdo e a apropriacdo deste saber
(SAVIANI, 2008). No contexto escolar, o papel do professor, como mediador do
conhecimento, é levar os alunos a perceberem o significado funcional da escrita,
propiciando-lhes o contato com as diversas maneiras como ela é usada nas esferas
de atividade da vida sociedade, ocorrida por meio dos enunciados concretos,
denominados de géneros discursivos. (BAKHTIN, 2016).

Sabemos que, constantemente, o processo de ensino e aprendizagem da
lingua materna escrita ndao se realiza em um contexto de interacdo e de producéo de
sentidos. Em muitas situagbes, ndo se estimula as criangas a expressarem as suas
duvidas ou suas ideias sobre a escrita. Ao contrario, elas devem aprender a lingua
materna escrita que possui uma natureza interativa de maneira silenciosa,
individualizada e solitaria. Assim, a compreensao sobre as experiéncias com a escrita
que sao comumente ofertadas pelo contexto escolar, por intermédio da interferéncia
do professor é imperativa, ja que € neste espago e por meio dele que a maioria das
criangas tem a oportunidade de aprender a escrever, tornando-se produtoras de textos
reais.

As questdes norteadoras para esta investigacédo estdo centradas em saber:

» Quais concepgoes tedrico-metodoldgicas sobre o processo de escrita norteiam
o trabalho do professor numa turma do 5° ano?

» Como a mediacao pedagogica realizada em sala de aula auxilia os alunos a
desenvolverem competéncias linguisticas necessarias ao processo de
producéo de textos?

» Como produzir em colaboragédo com o professor uma proposta de intervencao
na turma de modo a tornar os alunos produtores de texto?

Com respeito a primeira questao norteadora, apoiamo-nos em Vigotsky' (2009)
quando resgata a fungédo social da escola e coloca o papel do professor como
fundamental para a aprendizagem das criancas. Nessa logica, o professor como
responsavel pela mediacao do conhecimento sistematizado, deve direcionar sua agao
intencional ndo para as conquistas ja alcangadas pelas criancas, mas naquelas que
se encontram em nivel de amadurecimento, de modo que lhes possibilite avancar e

construir novos conhecimentos, ao mesmo tempo em que se desenvolvam novas

' Na literatura consultada, o nome de Vigotiski é grafado de diferentes formas: Vigotsky (2009), Vigotski
(2014) e Vigotskii (2018). Nesse sentido, utilizamos as diferentes nomenclaturas em dependencia da
obra em uso no momento da reflexdo da escrita.
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aquisicdes (VIGOTSKY, 2009). Em geral, costuma-se avaliar a crianga considerando
apenas o0 seu nivel de desenvolvimento estabelecido, pois acreditava-se
equivocadamente que somente aquilo que ela era capaz de realizar sem o auxilio de
outros era representativo de seu desenvolvimento. Logo, o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) reorienta a relagdo desenvolvimento e
aprendizagem, na medida em que considera que toda aprendizagem é boa quando
supera o desenvolvimento atual (VIGOTSKY, 2009).

No contexto escolar, € de suma importancia que os professores estejam
atentos as possibilidades da mediagdo e compreendam que os alunos aprendem na
medida em que s&o ensinados, competindo-lhe aos docentes conhecerem como esse
aprendizado se processa. Com base no exposto, buscamos verificar, na segunda
questdo norteadora, se o professor como mediador do conhecimento propicia as
criangcas experiéncias que ainda ndo tenham vivenciado com a escrita e lhes
possibilitem que seu desenvolvimento proceda dessas experiéncias. A compreensao
da escrita nas sociedades letradas, assim como o papel social da escola e,
consequentemente, dos professores na formacao de alunos capazes de interagir de
forma competente nestes contextos, configuram-se como algo relevante para
repensar o trabalho docente em sala de aula no sentido de assumir uma concepcao
condizente com as atuais exigéncias sociais acerca dos usos sociais da linguagem;
isto €, assumir uma pratica baseada na perspectiva dialégica da linguagem
(ANTUNES, 2003). Nessa expectativa, acreditamos que identificar as concepcoes
tedrico-metodoldgicas que norteiam o trabalho do professor acerca da linguagem,
ajuda a entender as relagdes de ensino que o professor da turma do 5° ano estabelece
com as praticas de escrita em sala de aula.

Na terceira questdo norteadora, buscamos produzir em colaboragdo com o
professor, interlocutor da pesquisa, uma proposta de intervencéo na turma do 5° ano,
de modo a tornar os alunos produtores de texto. A escola é o espaco onde acontecem
as interacoes sistematicas e deliberadas, suas contradicoes; logo, adentrar esta
instituicdo significa entrar em contato com o fenémeno e experiencia-lo em seus
diferentes significados e implica¢des. Tal situagdo permitiu ampliar os horizontes da

investigagéo, assim como indicar as alternativas de investigacgao.

Se a estratégia de pesquisa visa principalmente a desenvolver
conhecimentos e a evidenciar a sua validade, a estratégia de acado visa a
mudanga de uma situagdo de maneira eficaz. A pesquisa é centrada na
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producdo de conhecimentos e a acao almeja a mudanga de uma situagéao
particular (DIONNE, 2007, p. 37).

A maioria das escolas brasileiras, tradicionalmente, ndo tem explorado a funcao
social da escrita em situacdes reais de uso, uma vez que tem privilegiado o ensino da
dimensao linguistica em detrimento da dimensé&o discursiva, o que se torna um dos
grandes entraves para formagdo do cidaddo letrado e produtor de textos reais.
Entendemos que, no processo de intervencdo, a metodologia utilizada interfere na
situacao especifica, com o objetivo de corrigir, solucionar ou prevenir. Nesse caso,
surge a necessidade de introduzir novos elementos para que a pesquisadora e 0
professor, interlocutor da pesquisa, pensem, reflitam e organizem de uma maneira
diferenciada, provocando rupturas com concepg¢des reducionistas de relacionamento

com o objeto a ser estudado ou modificado.

1.4 Os objetivos da investigacao

A maioria das escolas brasileiras, tradicionalmente, ndo tem explorado a funcao
social da escrita em situacdes reais de uso, uma vez que tem privilegiado o ensino da
dimensao linguistica em detrimento da dimensao discursiva, o que se torna um dos
grandes entraves para formacédo do cidadao letrado e produtor de textos reais.
Entendemos que, no processo de intervencao, a metodologia utilizada interfere na
situacao especifica, com o objetivo de corrigir, solucionar ou prevenir. Nesse caso,
surge a necessidade de introduzir novos elementos para que a pesquisadora e 0
professor, interlocutor da pesquisa, pensem, reflitam e organizem de uma maneira
diferenciada, provocando rupturas com concepg¢des reducionistas de relacionamento
com o objeto a ser estudado ou modificado.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) traz indicios de uma perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem para o ensino de Lingua Portuguesa, o que
implica dizer que o texto deve ser o centro no trabalho realizado em sala de aula,
relacionado “[...] a seus contextos de produgao e ao desenvolvimento de habilidades
ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, de escuta e producao de
textos em varias midias e semioses.” (BRASIL, 2017, p. 67). Nessa diregéo, é preciso
que se analise a forma como o professor media o processo de escrita; se esta
mediacao possibilita aos alunos a apropriacdo desse conhecimento; bem como as
suas implicagdes na formacao de alunos produtores de texto, pois partilhamos da ideia
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de que a mediagédo docente encerra uma intencionalidade socialmente construida e
que, como uma condicdo externa ao ser internalizada, potencializa a atividade pratica
ou tedrica promovendo o desenvolvimento.

Identificar as concepcodes tedrico-metodoldgicas sobre o processo de escrita
que norteiam o trabalho do professor na turma € necessario como primeiro objetivo
especifico, ja que todas as agcbes pedagogicas realizadas em sala de aula tém
subjacente uma determinada concepcéao de linguagem, a partir da qual os fendmenos
linguisticos sao observados e, consequentemente, as a¢des decididas. Dessa forma,
torna-se imprescindivel conhecer os saberes docentes condutores do trabalho com a
escrita em sala de aula e o conhecimento tedrico disponivel ao professor, acerca da
concepcgao discursiva da linguagem, pois acreditamos que podem fundamentar de
forma ampla, e legitima um ensino da lingua dentro da realidade histérica, cultural e
social em que se encontram os alunos que a falam e a escrevem (ANTUNES, 2003).

Nesse cenario, duas tendéncias tém caracterizado a percepcéo do fenémeno
da linguagem: uma centrada na lingua enquanto conjunto abstrato de signos e regras;
outra na lingua enquanto atuacao social, interacdo verbal de dois ou mais
interlocutores (ANTUNES, 2003). De acordo com Bakhtin (2016), todas as esferas de
atividade humana estdo ligadas ao uso da linguagem na forma de enunciados
concretos. A interacdo entre as pessoas motiva o aparecimento de certos tipos de
enunciados, o que implica dizer que cada esfera de utilizacao da lingua elabora tipos
relativamente estaveis? de enunciados - os géneros do discurso. Dessa forma, ao
voltar o nosso olhar para escola, entendemos que a sua veiculagao por aqueles que
a ensinam, tem o poder de afastar ou aproximar os alunos da escrita; Por isso, torna-
se necessario adotar propostas de ensino que estejam embasadas na perspectiva
dialégica da linguagem, tendo em vista que as praticas que a desconsideram deixam
de alcancar as finalidades propostas pelos documentos oficiais para o ensino de
lingua materna escrita.

Verificar o nivel de interferéncia da mediagdo pedagdgica no desenvolvimento
das competéncias linguisticas necessarias ao processo de producao textual é

imprescindivel como segundo objetivo especifico, uma vez que na conclusdo dos anos

2 O termo relativamente estdveis mencionado pelo teérico implica dizer que nédo existe uma estrutura
rigida e canbnica de texto; Ao contrario, os géneros do discurso sdo descritos dessa forma,
justamente porque atendem as necessidades imediatas dos interlocutores em qualquer situacao
comunicativa.
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iniciais do Ensino Fundamental é comum deparar com alunos sem se apropriarem da
escrita ou usarem essa competéncia basica de forma precaria. A importancia da
apropriacao da lingua materna escrita parece ganhar destaque quando se constata
que, para se ter éxito na apropriacdo dos demais componentes curriculares, é
fundamental antes dominar a lingua materna escrita e sua compreensao.

O nivel de desenvolvimento de uma crianca resulta daquilo que ela consegue
fazer com o auxilio de um parceiro mais experiente e daquilo que ela consegue fazer
sozinha, j& que resolve tarefas mais dificeis de forma colaborativa que atuando por si
mesma. No processo de ensino e aprendizagem, o professor tem um papel
fundamental como mediador no avancar das criangas em suas ideias rumo a escrita;
€ o profissional responsavel por organizar a atividade pedagoégica de modo que
possibilite “superar seus proéprios limites.” (VIGOTSKY, 2009).

Desenvolver uma proposta de intervengcao em colaboragdo com o professor,
considerando a formagdo de alunos produtores de texto como ultimo objetivo
especifico, justifica-se por se tratar de uma contribuicao resultante de uma pesquisa-
acao desenvolvida na escola. Como profissionais da educacao, compreendemos que
esta instituicdo tem a funcéo de levar o aluno a perceber o significado funcional do
uso da escrita, dai a relevancia de aproximar os usos escolares da lingua escrita com
0 aspecto comunicativo dentro e fora da escola.

Nas analises das situacdes observadas, na turma do 5° ano, buscamos nao
apenas a compreensdo do fenémeno, mas também o exame das alternativas
intervencionistas para sua superagdo. Assim, elaboramos, em colaboracdo com o
professor, uma proposta de intervengéo para o ensino da escrita fundamentado em
uma concepcao discursiva da linguagem. Trata-se de um projeto elaborado em
conformidade ao que se concebe viavel e valido, para que as criancas produzissem
textos com sentido, ampliando seu conhecimento sobre o objeto de estudo. Tal
proposta foi planejada e organizada em forma de sequéncias didaticas, em torno de
géneros discursivos, permitindo-lhes que escrevesse de maneira mais adequada
numa determinada situagao discursiva (COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014).

1.5 Procedimentos metodolégicos

Pensar o estudo investigativo no campo social requer do pesquisador cautela

com as variaveis tedrico-metodolégicas que lhe oferecem embasamento cientifico. Ao
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referir-se a pesquisa em educacgao, essa cautela se redobra, pois os fendmenos
relacionados a este campo do conhecimento - por sua propria natureza multipla e
heterogénea - nado podem ser considerados como aspectos estaticos e
inquestionaveis. Faz-se necessario compreendé-los como uma realidade aberta a
processos autorreflexivos de suas bases constituintes.

A pesquisa no cotidiano escolar tem se apresentado como um processo
relevante para a reflexao e reelaboracdo metodoldgica, especialmente quando esta
empenhada na busca por alternativas pedagdgicas capazes de contribuir para a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem das criangas (GARCIA, 2003b). Foi
nesta busca por uma nova forma de caminhar na escola que se propde este estudo
direcionado a mediacao docente e ao processo de escrita.

No cenario educativo atual, a preocupacao com que as atividades de leitura e
escrita passem a fazer parte do cotidiano escolar é constante, no qual muitos estudos
produzidos estdo centrados em orientagdes mais gerais, reservando ao professor a
tarefa de traduzir tais reflexdes no trabalho em sala de aula. As escolas demonstram
ser contextos privilegiados para a realizacao da abordagem qualitativa da pesquisa
que se alicergca no interpretativismo, visto que ndo ha como observar 0 mundo
independentemente das praticas sociais e significados vigentes (BORTONI-
RICARDO, 2008).

Uma pesquisa qualitativa do microcosmo da sala de aula, que se volte para
a observacdo do processo de aprendizagem da leitura e da escrita, vai
registrar sistematicamente cada sequéncia de eventos relacionados a essa
aprendizagem. Dessa forma, podera demonstrar como e por que algumas
criangas avangam no processo, enquanto outras sao negligenciadas ou se
desinteressam do trabalho conduzido pelo professor, ou ainda veem-se
frustradas porque fracassam na tarefa de ler e entender os textos que lhes
sdo apresentados (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 35).

Concordamos com Amorim (2004, p. 16), em relagdo as pesquisas nas
Ciéncias Humanas, quando afirma que nao é possivel realizar um trabalho de campo
que “ndo vise ao encontro com um outro, que nao busque um interlocutor. Também
nao ha escrita de pesquisa que nao se coloque o problema do lugar da palavra do
outro no texto”. Nesse sentido, estabelecer movimentos de interagdo com o outro é
essencial, visto que o processo é dinamico; ndo ha controle das variaveis e os dados
sao construidos via didlogo; apreende-se o outro ndo apenas observando as suas
acOes, mas interagindo com elas para orienta-lo, bem como desenvolver reflexdes

guanto ao sentido a dar a sua agao e pratica.
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Nesse entendimento, optamos por uma metodologia que contemplasse a visao
de homem e de linguagem compartilhadas: o homem € visto como “[...] um ser de
natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em
sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade” (LEONTIEV, 2004, p. 279) e a
linguagem como sistema simbdlico cuja funcao € mediar as relagdées entre 0 homem
e a cultura. Por fornecer significados precisos, a linguagem assume uma funcéo
primordial que € a de mediar as rela¢des estabelecidas com os interlocutores da nossa
pesquisa. Neste processo, consideramos que 0 homem €& um ser inserido num dado
contexto cultural, que vive em constantes interagbes com membros de seu grupo,
sendo, portanto, produto, produtor e intérprete de sistemas semiéticos (VIGOTSKY,
2009).

A Pesquisa Bibliografica como suporte investigativo permite localizar e
consultar em diversas fontes tedricas ja tornadas publicas as informacgdes pertinentes
ao tema proposto, auxiliando no caminho a seguir para o da investigacdo. Dessa
forma, o contato estabelecido com tudo o que foi escrito, dito ou filmado em relacéao
ao tema de estudo leva a um aprofundamento da andlise tedrica e,
consequentemente, a uma visdo mais clara e precisa. Nesse sentido, Gil (2017)
ressalta que a realizacdo de um levantamento bibliografico preliminar auxilia na
delimitacdo da area de estudo e na definicdo do problema da pesquisa, 0 que néao
implica dizer, no entanto, que esta Ultima serd mantida definitivamente. Além disso, é
capaz de proporcionar uma mudanca nos propdsitos iniciais da pesquisa, pois 0
acesso ao conhecimento dos estudos produzidos sobre o tema podera nos revelar
dificuldades para trata-lo adequadamente.

Para tanto, apoiamo-nos em autores, tais como: como: Bakhtin (2016), quando
na obra Os géneros do discurso considera a concepgao dialégica de linguagem, cujo
foco deve ser o enunciado e ndo a oragdo, e defende que como a linguagem é
histérica, social, contextualizada e repleta de multiplas significacdes, atendera a
finalidades diferentes de acordo com as esferas de atividade da vida em sociedade
em que é produzida e em que os géneros do discurso estao relacionados a forma, ao
conteudo, aos propdsitos comunicativos, onde cada atividade humana exige uma
forma de dizer; ou seja, requer um género discursivo. Também na obra Marxismo e
filosofia da linguagem, de Volochinov (2017), que ao caracterizar de modo sintético e
preciso as duas correntes conservadoras mais importantes que lhe eram

contemporaneas (objetivismo abstrato/subjetivismo idealista), buscando critica-las,
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defende que a verdadeira substancia da lingua é constituida pelo fenémeno social da
interacao verbal e que 0s enunciados elaborados em fungao de uma reacao/resposta
estdo voltados a um destinatario de quem aguarda uma compreensao responsiva
ativa. Na obra O desenvolvimento do psiquismo, de Leontiev (2004), que ao abordar
a natureza social do homem - o que significa que todos os aspectos que entram em
sua constituicdo resultam da interagcao no contexto social por meio da cultura herdada
pelas geracdes anteriores, entende que o significado social dos objetos culturais
somente é apropriado por meio das relacdes interpessoais com os demais membros
do grupo social e traz o conceito de atividade, a qual necessita fazer sentido para o
aluno no intuito de garantir sua aprendizagem.

Por outro lado, usamos a obra A construgao do pensamento e da linguagem,
de Vigotsky (2009), na qual se considera a aprendizagem da escrita como um
processo complexo iniciado pela crianga antes do ingresso a escola, e se Ihe atribui
grande importancia ao papel do outro como mediador, ja que leva ao desenvolvimento
das funcgdes psicoldgicas superiores, identificando-se dois niveis de desenvolvimento
no aprendizado escolar. Na obra Além dos muros da escola, por Jolibert e Jacob
(2006), na qual se defende que a crianca precisa aprender as atitudes do ato de
escrever a partir das acées, momentos e atos que fagcam sentido para ela, apontam-
se questdes metodoldgicas sobre o ensino da lingua escrita e se considera a escrita
COMO um processo que requer varias etapas nos quais vao revisando-se os diferentes
aspectos. Na obra Escrever e Ler: como as criangas aprendem e como o professor
pode ensina-las a escrever e a ler de Curto, Morillo e Teixidé (2000) consideram nao
s6 que a escrita precisa ser intencionalmente ensinada, pois o saber que as criangas
dispdem nao é suficiente para que possam interagir por meio dessa linguagem, como
também defendem que s6 se adquire o especifico da linguagem em contato com
textos de uso social, ja que descrevem a leitura e escrita como instrumentos para o
acesso e a producado da linguagem escrita, cuja finalidade é lembrar, identificar,
registrar, averiguar dados, comunicar-se, atualizar-se, para desfrutar e compartilhar
sentimentos e emogdes, desenvolver a sensibilidade artistica, imaginar, estudar,
aprender, conhecer, aprofundar conhecimentos. Na obra Aula de Portugués: encontro
e interacdo, de Antunes (2003), que aborda a natureza interativa da linguagem, a
escrita existe para cumprir vinculos comunicativos; e a tarefa de escrever nao se
resume ao ato isolado de escrever, ja que exige etapas que sao interligadas e da qual
depende resultado final do texto.
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A Pesquisa Documental também permeia este trabalho, uma vez que se baseia
na selecdo, tratamento e interpretagéo de informagdes que se encontram restritas a
documentos, tornando-se uma base consistente de conhecimento ao propiciar fontes
subsidiarias para importantes aplicacées referenciais em trabalhos académicos
(JUNG, 2004). Constitui-se como fontes primarias de informagdes, as quais podem
ser inéditas, por isso a importancia de sua utilizagao nos processos de pesquisa € na
elaboracao de novos argumentos cientificos.

O termo documento é utilizado para se referir a qualquer registro usado como
fonte de informacgao, por meio de estudos investigativos que envolvam a observacao,
a leitura e a critica; informagdées que se encontram espalhadas e que se pode
organizar conforme o objetivo da pesquisa, atribuindo-lhe uma nova importancia como
fonte de consulta. (PRODANQOV; FREITAS, 2013).

Em relacdo a esta pesquisa, usamos os documentos escritos da UEB
Agostinho Vasconcelos, com o intuito de buscar indicios que deixassem claros a
concepcao tedrica metodoldgica de ensino da linguagem escrita. Para tanto, os
documentos analisados foram:

> Projeto Politico Pedagégico (PPP): Documento que extrapola o
entendimento de um simples registro de intengdes, configurando-se como um
instrumento de direcionamento estratégico e fortalecimento dos valores
culturais.

» Os planos de aula do professor: Instrumentos que especificam as acoes que
antecedem ao trabalho em sala de aula e abrangem todos os componentes
curriculares, inclusive a forma como pensa em trabalhar o ensino da producao
escrita. Ainda assim, ao efetivar o trabalho em sala de aula, o professor pode
realizar adaptacdes para atender as necessidades de seus alunos.

» O caderno dos alunos: Instrumento que registra os exercicios realizados pelo
professor e que trazem indicios da sua forma de ensinar. Em muitas situagoes
escolares, nega-se ou nao se incentiva as criangas a escreverem no
movimento das interacdes sociais, por meio de enunciados, conforme defende
Bakhtin (2016). Assim, é necessario que escrevam tendo em vista as suas
necessidades interlocutoras.

» O dossié dos alunos: Instrumento que contém diversos documentos pessoais
e o registro da vida escolar dos alunos. Faz-se necessario conhecer as criancas
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com as quais se trabalha, para proceder a uma redefinicdo do processo ensino-

aprendizagem, tendo a realidade como referéncia.

A Pesquisa-Acao em uso, do tipo intervencao, fez-se imprescindivel porque na
procura de significados que os interlocutores atribuem ao objeto de estudo se
pretende colaborar na condugé&o de um trabalho pedagdgico que considere a escrita
como objeto cultural; inferéncias propositadamente realizadas por professores e/ou
pesquisadores em suas praticas pedagogicas a luz de um referencial teérico com o
intuito de promover avangos no processo de ensino e aprendizagem, seguidas de um
rigoroso e sistematico processo avaliativo (DAMIANI, 2012).

A escolha da pesquisa-acao em uso, do tipo intervencéo, deu-se devido a
conclusao de que, para o alcance do objetivo, seria necessaria uma metodologia que
permitisse ndo apenas a participacao da pesquisadora no l6cus de pesquisa, mas que,
fundamentalmente, possibilitasse ultrapassar os entendimentos imediatos acerca do
processo de escrita dos sujeitos participantes e, assim, buscar explicacées com base
na realidade observada.

O desafio para nés- pesquisadoras e mediadoras nesse processo- era
trabalhar com o desejo de mudanca [...] de modo que o discutido- ensinado-
aprendido- vivido interessasse, significasse, tocasse, mobilizasse o grupo
num instigante movimento de busca e construgdo de novos conhecimentos.
(GARCIA, 20083, p. 46).

Foi em concordancia com essa forma de intervir, no sentido de dialogar,
transformar e compreender por meio do processo investigativo, a luz das teorias de
Bakhtin (2011, 2016) e Vigotski (2014), que é possivel visualizar o enfoque mais
apropriado, por reconhecé-la como uma modalidade investigativa a qual requer uma
equipe de pesquisa integrada, que interage em busca de responder aos problemas
vivenciados, e de estabelecer diretrizes de agcao transformadora. Trata-se de uma
operagao delicada, “porque supbde, a0 mesmo tempo, a observancia do rigor
necessario a toda pesquisa cientifica e a pertinéncia de um procedimento aplicado no
intuito de agir” (DIONNE, 2007, p.107).

Thiollent (1988, p. 14) define este tipo de pesquisa, como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma acédo ou com a resolugcdo de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes da situacao
ou problema estédo envolvidos de modo cooperativo ou participativo [...].

No campo educacional, pesquisar na perspectiva de Thiollent (1988) supde

buscar estratégias de mudanca e transformacéao para melhorar a realidade concreta
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que se opera. Essas modificacbes resultam de um desejo reciproco do(s)
pesquisador(es) e dos seu(s) interlocutor(es) em permanecerem unidos no mesmo
propésito, isto €, o de modificarem uma determinada situacao social ou psicossocial.
E por meio dessa aproximacdo entre pesquisador(es) e interlocutor(es) que se
estabelece uma nova dinamica de reflexdo e intervencao (DIONNE, 2007).
Justificando-se, ainda, a pesquisa-acdo pela aproximagao teoria e pratica, dando
conta da distancia que se estabeleceu em diferentes campos, entre a reflexao teorica
e a pratica profissional, ao associar estes dois processos, cada um deles guardando
sua especificidade (GARCIA, 2003).

As preocupagdes com a transformacéo da escola, principalmente, em relagéo
ao curriculo, as interacdes sociais, a formacao docente e profissional no ambito dos
sistemas de ensino tém ocupado as pesquisas educacionais que estdo cada vez mais
comprometidas em buscar respostas aos desafios atribuidos as instituicdes
educativas para as quais a equipe escolar ndo esta preparada para enfrentar. Por
estarem voltadas ao cotidiano escolar, enfocam intensamente os processos mais
particulares e contingentes da escola, por meio da andlise da experiéncia do proprio
pesquisador ou pela adocdao de metodologias em que o pesquisador promove
trabalhos em colaboragcdo com o(s) sujeito(s) envolvido(s) visando a ressignificacdo
da prética associada a uma estratégia de intervencao.

Referindo-se a essa questao, Dickel (1988, p. 33-34) relata que:

A pesquisa talvez seja, nesse contexto de escola publica, a possibilidade de
o professor tomar a si o direito pela direcido de seu trabalho e,
comprometendo-se com a busca de uma sociedade justa, torna-lo capaz de
provocar em seus alunos a capacidade de inventar um mundo alternativo.
Para tanto, a critica ao trabalho pedagdgico, a escola e a realidade, associada
a um empenho em buscar nos conhecimentos produzidos pelos professores
e pelas criangas o que ha de novo e potencialmente capaz de contribuir nessa
luta, sdo fundamentais.

Garcia (2003) assinala que, ao se desfazerem os obstaculos entre o fazer e o
aplicar, desfaz-se também os obstaculos entre quem faz e quem aplica pesquisa,
instituindo-se quando os envolvidos estdo de acordo um dialogo favoravel entre dois
sujeitos diferentes que analisam o mesmo fendmeno em posicdes diferentes, mas que
tém em comum o0 mesmo propodsito: a aprendizagem significativa das criangas. Foi
com esse desejo que, ao ingressar no Programa de Pd6s-Graduacdo em Gestao de
Ensino da Educacdo Basica (PPGEEB-UFMA), direcionamos o nosso olhar ao
processo de mediacdo do professor em sala de aula, mais especificamente aos
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encaminhamentos que tém dado no processo de escrita dos alunos em uma turma do
5¢ ano do Ensino Fundamental.

A escolha pelos pressupostos da Pesquisa-Acao proporcionou conhecer e
atuar na realidade que se pretendia operar, 0 que transcendeu o simples contato direto
com a situagcdo e os interlocutores, transformando-se na possibilidade de criar
espacos de participacao, reflexdao e formagao. Os anseios de pensar sobre uma
diferente e mais qualitativa forma de ensino e aprendizagem da escrita e,
consequentemente, com a formacado de alunos produtores de texto, provocou a

necessidade de desenvolver uma pesquisa que intervisse na realidade pedagdgica.

[...] definir com precisédo, de um lado, qual € a agdo, quais sdo 0s seus
agentes, seus objetivos e obstaculos e, por outro lado, qual é a exigéncia de
conhecimento a ser produzido em fungédo dos problemas encontrados na
acao ou entre os atores da situacao [...]. (THIOLLENT, 1988, p. 26).

Para efetivar a identificacao da situacao, a projecao de solucdes e a avaliagcao
do procedimento na dindmica da acdo (DIONNE, 2007), apropriamo-nos das
contribui¢cdes de Thiollent (1988), quando ele propde para o desenvolvimento de uma
pesquisa-agcdo uma sequéncia composta por quatro fases articuladas, sendo cada
uma constituida por um conjunto de atividades que permite os objetivos a serem
alcancados como pesquisadoras: Fase exploratéria, Fase planejamento, Fase de
acao e Fase de avaliacao.

A primeira fase da pesquisa, denominada de Fase exploratéria, consiste em
“descobrir o campo de pesquisa, os interessados, suas perspectivas e estabelecer um
primeiro levantamento (ou “diagndstico”) da situagao, dos problemas prioritarios e de
eventuais agdes” (THIOLLENT, 1988, p. 48); trata-se de um conhecimento parcial
impulsionado pela conviccao de que uma determinada situacao deve ser transformada
pela acdo. Isto se concretiza a partir da selecao da escola Unidade de Educacgao
Basica “Agostinho Vasconcelos”, localizada no bairro do Pao de Agucar, na cidade de
Sao Luis/MA. A escolha se deu pela articulagdo a uma pesquisa maior em
desenvolvimento no referido espago: Observatério das Praticas de Linguagem
(OPLE), integrado pela autora desta pesquisa desde 2018, e, até entao, com vinculo
ao nucleo de Bacabeira/MAS3.

3 O OPLE constitui-se como um espaco dentro da Universidade Federal do Maranhio (UFMA), voltado
aos professores e alunos da graduacgao e da pés-graduagéao, como também aos professores da rede
municipal e estadual para que possam vivenciar intensamente reflexées, estudos e pesquisas sobre
o cotidiano das salas de aula. Tem como objetivo investigar as diferentes concepg¢des de linguagem
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A UEB Agostinho Vasconcelos tornou-se um dos espagos de observacao e
intervencdo do OPLE, por indicacdo de uma integrante do grupo, moradora da
comunidade e ex-aluna dessa escola e, principalmente, por atender aos seguintes
critérios: pertencer a rede publica de ensino; baixo indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB); resultados da Provinha Brasil (ANA); dificuldades no ensino
e aprendizagem do ato de ler e escrever.

Acreditamos que,

Se é importante estudar as pessoas em contexto, & particularmente
importante estudar as criangas em contexto. A maior parte das vezes as
criangas sdo colocadas em contexto sob os quais tém um controle muito
limitado — os adultos tomam a maior parte das decisdes por elas (GRAUE;
WALSH, 2003, p. 29).

Como parte inerente ao processo inicial, registramos informac¢des sobre a
estrutura fisica/material e os espacos disponibilizados para o contato das criancas
com a cultura escrita e o perfil delas (leitores/n&o leitores), bem como da relacéao
gestao, docente e demais funcionarios, além da analise de documentos relevantes: o
Dossié dos alunos, o Plano de agédo da Gestao Escolar, o Projeto Politico Pedagdgico
da Escola (PPP), os Planos de aula e os Caderno dos alunos.

No que diz respeito ao professor, registramos informacdes referentes a sua
formacao inicial e continuada, a rotina desenvolvida na sala de aula, a organizacdo do
espago, ao relacionamento com os alunos e a metodologia utilizada, sobretudo no
trabalho com a producdo de textos nas aulas, buscando compreender como €
desenvolvida a mediacao pedagdégica no processo de escrita e suas implicacdes na
formacao de alunos produtores de texto num processo de reflexao sobre a pratica.

Tais acdes foram importantes para gerar dados iniciais e fundamentais para
projetacdo da acao, visto que néo se pode iniciar um processo de intervengdao sem o
prévio conhecimento da situacdo a modificar; a relevancia da pesquisa-a¢ao nesta
fase € mais perceptivel e ativa (DIONNE, 2007).

A segunda etapa, Fase de planejamento, refere-se ao momento de organizagéo
antecipada das acbes destinadas a responder adequadamente as situacoes
problematicas identificadas na primeira fase; consiste na tomada de decisao sobre os

que sustentam as préticas docentes na Educacéo Infantil e no Ciclo de Alfabetizagdo em relagéo ao
ensino do ato de ler e escrever, sustentado pela Teoria da Enunciagao de Bakhtin (2011, 2016) e os
pressupostos sobre linguagem elaborados pela Escola de Vygotski (2014, 2009, 1995). E importante
mencionarmos que a ideia inicial do referido projeto era que o publico alvo fosse somente os
professores alfabetizadores, mas houve o desejo dos demais professores dos anos iniciais de
participarem da proposta de trabalho apresentada pelo grupo.
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proximos passos, sendo a elaboracdo de um plano de execugcdo uma exigéncia

fundamental, pois definira com preciséo:

a) Quem sao os atores ou as unidades de intervengao?

b) Como se relacionam os atores e as instituicdes: convergéncia, atritos,
conflito aberto?

¢) Quem toma as decisdes?

d) Quais séo os objetivos (ou metas) tangiveis da acao e os critérios de sua
avaliagao?

e) Como dar continuidade a acao, apesar das dificuldades.

f) Como assegurar a participacdo da populacgao e incorporar suas sugestdes?

g) Como controlar o conjunto do processo e avaliar os resultados?
(THIOLLENT, 1988, p. 69).

Nesta fase, alerta aos movimentos da escola, as interacdes que se davam entre
professor e alunos e entre alunos, a forma de pensar-se o trabalho com a producao
de textos, para que as criangas ampliassem os conhecimentos que tinham sobre o
mundo da escrita, e, pautados no diagndstico, refletimos sobre uma Proposta de
Intervencéo que levasse em conta os problemas reais do contexto, embora ndo fosse
diferente de outras situacdes praticas, mas particularidades precisavam ser levadas
em consideragao, uma vez que “se a pratica pedagodgica € o ponto de partida e o
destino de nossa intervencéo, as propostas que selecionamos séo o resultado de
nossa pesquisa em sala de aula [...].” (GARCIA, 2003, p. 25).

Na terceira fase, denominada de Acao, que “corresponde ao que precisa ser
feito (ou transformado) para realizar a solugdo de um determinado problema”
(THIOLLENT, 1988, p. 70, grifos do autor), realizamos a intervencao propriamente
dita, em parceria com o professor do 5° ano.A esse respeito, Dionne (2007, p. 63)

acrescenta que:

A arte da acdo consiste exatamente em adaptagdes continuas, dentro do
planejamento posto a prova da realidade cotidiana. Imprevistos, conjunturas
mutaveis, temperamento das pessoas, erros estratégicos, tudo leva o
profissional a adaptagdes continuas, sem perder de vista a finalidade das
acoes empreendidas. O desafio do pratico consiste em assegurar a
colaboracéao e a participacao dos atores implicados na solucao e em avaliar
constantemente as operagdées com o intuito de ndo desviar as situagdes
iniciais.

A Avaliagdo, como ultima fase, refere-se ao julgamento da intervencgao,
momento no qual verificamos os resultados alcancados com as acdes realizadas apo6s
as intervengcées com o professor. Durante o processo de intervencdo, as etapas
vivenciadas nas situacées de producdo dos géneros do discurso direcionaram o

Produto da pesquisa.
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Nas pesquisas voltadas a auxiliar na promog¢éao de algum tipo de mudanga no
contexto escolar, a observagédo se constituiu como um importante instrumento de
geracdo de dados*; no entanto, essa a¢do nao se restringe a simples capacidade de
ver uma determinada situacao pedagdgica. Na pratica, é necessario que o nosso olhar
esteja apurado para obter 0 maior numero de abstracdes possiveis de um fato ou de
uma resposta dada pelo sujeito na realidade com a qual se defronta.

[...] A acdo de olhar é um ato de estudar a si préprio, a realidade, o grupo a
luz da teoria que nos inspira. Pois sempre sé vejo o que sei (Jean Piaget). [...]
Este aprendizado de olhar estudioso, curioso, questionador, envolve agdes
exercitadas do pensar: o classificar, o selecionar, o ordenar, o resumir, para
assim poder interpretar os significados lidos. Nesse sentido, o olhar e a
escuta envolvem uma ACAO altamente movimentada, reflexiva e
estudiosa. (FREIRE, 1996, p. 1-2, grifos da autora).

Por meio da observacéao participante, interagimos com a realidade em questéao,
estabelecendo uma relacdo direta com o grupo ou comunidade acompanhado nas
diferentes situacbes do cotidiano, a fim de observarmos as suas particularidades
concretas, as percepcodes e os significados atribuidos nas suas manifestacoes. Trata-
se, portanto, de um instrumento que possibilita experienciar e compreender a
dindmica dos fendmenos observados e colher dados a partir da compreenséo e
sentido que os interlocutores envolvidos atribuem aos seus atos. Sua importancia
reside no fato de podermos captar [...] uma variedade de situagdes ou fendbmenos que
ndao sao obtidos por meio de perguntas, [;] observados diretamente na prépria
realidade, transmitem o que ha de mais imponderavel e evasivo na vida real (NETO,
2004, p. 60), e, por colocarem observador e observado do mesmo lado, fato que
possibilitou o contato direto com o professor do 52 ano e com seus respectivos alunos,
bem como o registro das ocorréncias vivenciadas com a escrita em sala de aula.

A entrevista € um instrumento importante na etapa da geracao de dados da
pesquisa qualitativa, em especial no trabalho de campo, pois permite a interagédo entre
0s pesquisadores e 0s entrevistados, e a obtencao de descri¢cdes detalhadas sobre o
fenbmeno investigado, sendo fundamental a nao interferéncia nas respostas do
entrevistado (Oliveira, 2007). Por outro lado, André (1995, p. 28) reforca sua
importancia, ao afirmar que “as entrevistas tém a finalidade de aprofundar as questdes
e esclarecer os problemas observados.” Bodgan e Biklen (2003) explicam, por outro

lado, que nos estudos que envolvem a observacao participante, como é o caso deste

4 Substituimos o termo usualmente utilizado, coleta de dados, pelo termo geracéo de dados.
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trabalho, por estar integrado com pesquisadores na situagéo investigada, ja conhecer
0 grupo e vice e versa, de modo que a entrevista pode ser equiparada a uma conversa
entre amigos, realizada num momento nao formal. No entanto, ndo se trata de reduzir
a entrevista a um dialogo despretensioso; é nesse momento que o entrevistado
manifestara com liberdade suas opinides.

Realizamos o uso dela pela necessidade de se obter informagdes que néo
estavam disponiveis em registros e/ou fontes documentais. Por meio de um roteiro
semiestruturado (APENDICE D), colhemos informagées do professor referentes a
formacao inicial e continuada, a concepg¢éao de lingua e linguagem, ao trabalho com a
escrita realizado em sala de aula. A entrevista possibilitou, portanto, “[...] recolher
dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam
aspectos do mundo [...].” (BODGAN; BIKLEN, 1994, p. 134).

A roda de conversa proporciona a construgdo de um espaco aberto de dialogo,
na qual os sujeitos envolvidos podem se manifestar e, especialmente, escutar os
outros e a si mesmos. “Alguém narra uma experiéncia, (com)partilhando-a na Roda,
outros interlocutores podem dela apropriar-se por inteiro e, ainda assim, a experiéncia
retorna para o narrador ressignificada” (SOUZA, 2010), configurando-se pela sua
natureza como momentos de participacdo coletiva que motivam a construcdo da
autonomia dos sujeitos envolvidos por meio de situacdes problemas, da socializagao
de saberes e da reflexao direcionada para a acao.

Uma de suas caracteristicas, segundo Warschuer (1993, p. 46):

E a de reunir individuos com histérias de vida diferentes e maneiras préprias
de pensar e sentir, de modo que os dialogos, nascidos desse encontro, ndo
obedecem a uma mesma ldgica. S&o, as vezes, atravessadas pelos
diferentes significados que um tema desperta em cada participante. Este
momento significa estar ainda na periferia de um espiral onde as diferengas
individuais e as subjetividades excedem as aproximagdes.

Nos encontros de autoformacgido®, organizados pelo grupo de pesquisa
(OPLE), no espago da UEB “Agostinho Vasconcelos”, as indicagbes de filmes, livros
e as leituras dos textos estudados eram de responsabilidade de todos os participantes:
professores, diretora, coordenadora pedagégica e das integrantes do grupo de

®> Autoformagéo significa espagos de investida do proprio sujeito em si mesmo e na sua formagéo, a
partir do momento em que se conscientiza das suas necessidades. E redescobrindo-se e
reconhecendo-se que esse professor serd capaz de ressignificar o conhecimento que detém e
construir novos saberes.
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pesquisa. Nos momentos formativos que, geralmente, ocorriam aos sabados pela
manha, as discussodes circulavam pela roda e, assim, dava-se inicio a um movimento
de nos questionar, argumentar e reler, sempre que necessario.

Os interlocutores desta pesquisa sdo o professor do 5° ano do Ensino
Fundamental do ano letivo de 2019, da UEB Agostinho de Vasconcelos e sua
respectiva turma. O professor possui graduagao em Pedagogia, curso concluido em
2007 na Universidade Estadual do Maranhdo pelo Programa de Qualificacdo de
Docentes (PQD) e poés-graduacdo em Psicopedagogia Institucional (concluido em
2009) e em Gestao Educacional (concluido em 2014). A turma de 5° ano do Ensino
Fundamental era constituida por 32 alunos, sendo 13 meninas e 19 meninos, na faixa
etaria entre 10 (dez) e 13 (treze) anos.

1.6 A organizacao do trabalho

Considerando a necessidade do aprofundamento da base conceitual, a analise
dos dados girou em torno de trés nucleos tematicos: 1) a concepcao de linguagem
— por compreender que toda atividade pedagdgica de ensino do portugués (propostas
de atividades desenvolvidas) tem implicita determinada concepcao de lingua; logo,
nada do que o professor realiza em sala de aula deixa de estar vinculado por um
conjunto de teorias a partir do qual os fenédmenos linguisticos sdo observados e,
consequentemente, desenvolvidos (ANTUNES, 2003); 2) os géneros do discurso
(enunciados utilizados na comunicagdo discursiva) pela sua vinculagdo com as
esferas da atividade humana, refletindo suas condi¢cbées especificas e sua finalidade
(BAKHTIN, 2016) ; 3) o processo de escrita de textos — como atividade interativa
que supde encontro e envolvimento entre os sujeitos para que ocorra a comunhao de
ideias, fazendo-sentido para as criangas.

A dissertacdo esta organizada em sec¢des. Primeiramente, apresentamos a
introducao, na qual ha uma breve reflexdo sobre as dificuldades dos alunos com a
escrita, assim como explicacdo dos motivos que levaram a escolha do objeto da
investigacdo, além das questdes que norteiam a problematica, seguida dos objetivos
e do percurso metodolégico adotado.

Na segunda sec¢ao, Desenvolvimento e aprendizagem na crian¢a versus a
mediacdo pedagogica, trazemos o resultado do levantamento bibliografico sobre o
estado da questao, para demonstrar o delineamento do objeto de estudo no panorama
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das produgdes académicas nacionais. Na problematizagao das questbes enfrentadas
no ensino da escrita, esbogamos algumas consideragdes em relacdo ao
desenvolvimento humano a luz da teoria Historico-Cultural, discutindo as categorias
mediacao e linguagem.

Nas subsegbes seguintes, discutimos as concepgbdes de linguagem que
fundamentam o ato de escrever no espacgo escolar, trazendo para a defesa a
concepcgao de linguagem como processo de interacdo ou dialégica nas perspectivas
de Volochinov (2017) e Bakhtin (2011, 2016). Apresentamos discussdes sobre a
produgédo de textos na escola, a partir do contato com enunciagbes concretas que
somente s&o possiveis de serem criadas por meio dos géneros discursivos, propondo
analisar os dados gerados durante o periodo em contato com os interlocutores da
pesquisa, evidenciando como a escrita tem sido trabalhada em sala de aula.

Na terceira segéo, Trilhas da investigagcdo: o diagndstico, situamos o primeiro
contato com a escola, como este objeto foi sendo construido, caracterizando a
pesquisa do tipo intervencao, fundamentada nos pressupostos da Pesquisa-Acéao, a
qual visa a transformacéao da realidade, o que vem, de certa forma, ao encontro do
objetivo do Mestrado Profissional. Destarte, discorremos, também, sobre o processo
de geragcdo de dados baseado em Graue e Walsh (2003), entre outros aspectos,
caracterizando, assim, a instituicdo e os sujeitos da investigacdo. Por outro lado,
esbocamos a experiéncia das criangas com a cultura escrita, bem como a
apresentacao da analise do ciclo de observacao participante realizado na fase do
diagnéstico piloto na turma.

Na quarta secdo, intitulada Processo de mediacdo na producdo de texto,
apresentamos a intervencao desenvolvida com os alunos da turma, dando énfase ao
caminho metodolégico adotado para que se compreendesse 0 processo de escrita de
textos, ao selecionar géneros do discurso; escolhas que estao relacionadas as a¢des
discursivas desencadeadas no espaco da escola e que, portanto, fizessem sentido
para as criancas. Por fim, expomos as consideracées finais, nas quais discorremos
acerca dos resultados da pesquisa e da acao interventiva, atentando para os objetivos
delineados e alcang¢ados durante o processo.

Esta pesquisa se torna relevante na medida em que contribuird para a reflexao
sobre as implicagdes do trabalho do professor para que o aprendizado da producao
escrita ocorra de forma efetiva, com base em uma concepgao tedrica que considere o

processo de ensino e de aprendizado como um processo eminentemente discursivo.
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Diante da importancia que o dominio da escrita pela crianga produz no seu
desenvolvimento cultural, compreende-se que aquelas que sdo submetidas a pratica
de uma escrita que se restringe a oportunidade de exercitar aspectos nao relevantes
da lingua ficam prejudicadas em seu desenvolvimento. Com este trabalho, almejamos
suscitar novas reflexdes sobre a relacéo entre desenvolvimento humano e a mediacao
- que é profundamente influenciada pelo contexto sociocultural -, j@ que ao
observarmos as lacunas existentes entre o trabalho do professor e a formacao de
alunos como produtores de textos, contribuimos com acdes tedrico-metodologicas
que fundamentam novas praticas e esbo¢a caminhos alternativos para constituicao
de uma escola que ensine a escrever.

A luz do exposto, constata-se a necessidade de se intensificarem as producdes
cientificas e as reflexdes acerca do papel desse professor que atua no processo de
mediacdo do ensino da lingua materna escrita, os possiveis fatores que influenciam
nesse processo, como se organiza o trabalho pedagdgico e os modos escolares de
ensinar essa modalidade do uso da lingua. As proposicdes de novos
encaminhamentos para tais problematicas presentes na educacao brasileira tém sido
alvo constante de debates e discussdes por autoridades e estudiosos envolvidos na
area educacional, sendo perceptivel que a dificuldade em formar alunos competentes
na escrita ainda € algo muito presente no contexto da maioria das escolas brasileiras,
onde a transmissao e a apropriacao do significado funcional da escrita devem ocorrer,
e dai a importancia de sua investigagao.

Dessa forma, esperamos contribuir nas maneiras de pensar, planejar e
organizar as relagdes de ensinar, considerando as relagdes de aprender como um
processo continuo de interacdes, trocas e dialogos, no qual as criancas atribuem
significados ao contexto que vivem, transformando-o e ressignificando-o. (CORAIS,
2015).
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2 DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM NA CRIANCA VERSUS A MEDIAGCAO
PEDAGOGICA NO PROCESSO DE ESCRITA

2.1 Um olhar sobre o ja dito

Vasta bibliografia por décadas, em relagéo ao trabalho com a escrita nas salas
de aula constitui-se em alvo de estudos e pesquisas no meio académico. Nos ultimos
anos, resultados importantes tém sido alcancados nessa matéria, mas essa totalidade
de informagdes em geral é desconhecida e, consequentemente, 0s novos aspectos a
serem discutidos em propostas de investigacdo também se tornam desconhecidas.

A propositura de realizar um levantamento bibliografico sobre o delineamento
de nosso objeto de estudo no panorama das producbées académicas em nivel
nacional, torna-se de extrema relevancia para a elaboragcdo de textos académicos
oriundos de Programas de Pdés-Graduagao; procedimento que vem ocorrendo via
revisdo de literatura, estado do conhecimento, revisdo integrativa e sistematica e
estado da questao. Neste estudo, optamos pela elaboragao de um estado da questao
(EQ) sobre a teméatica desenvolvida como dissertacdo de Mestrado Profissional em
Educacado (PPGEEB/UFMA) que, pela sua natureza tende a intervencao, a pratica, a
aplicabilidade.

Therrien e Nobrega-Therrien (2004, p. 7) explicam que o EQ tem por finalidade:

Levar o pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso levantamento
bibliografico, como se encontra o tema ou o objeto de sua investigacao no
estado atual da ciéncia ao seu alcance. Trata-se do momento por exceléncia
que resulta na definicdo do objeto especifico da investigacao, dos objetivos
da pesquisa, em suma, da delimitacdo especifica de pesquisa.

Nesta pesquisa, definida com carater bibliografico, ocorre um criterioso
levantamento de produgdes académicas necessariamente ou diretamente articuladas
a tematica de interesse da pesquisadora. O material captado em diferentes meios de
busca é comparado com a proposta de investigacdo a ser desenvolvida,
estabelecendo-se um didlogo entre a pesquisadora e as produgdes encontradas, que
contribuira para a descoberta ou redefinicdo dos caminhos a serem trilhados. Dessa
forma, o EQ “transborda, de certo modo, os limites de uma revisdo de literatura
centrada mais exclusivamente na explicitagdo de teorias, conceitos e categorias [...]"
(THERRIEN; THERRIEN-NOBREGA, 2010, p. 11).
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A revisdo de literatura também assume um papel relevante para quem a utiliza
no processo de producgao cientifica, visto que fornece a base tedrica de sustentagcéo
para a andlise dos dados, possibilitando interpretar e explorar o tema em tela ao nao
se constituir “[...] em uma secgao isolada, mas, ao contrario, [objetiva] iluminar o
caminho a ser trilhado [...] desde a definicdo do problema até a interpretacao dos
resultados (ALVES, 1992, p. 54). Em outras palavras, o EQ vem subsidiar todo o
processo de investigacdo, porque a concepgao nele proposta permite “[...]
levantamentos e mapeamentos, mas com um objetivo especifico que conduz a
identificar o que existe na ciéncia sobre o tema e, a partir dai, delimitar e definir que
contribuicdo a realizagdo do estudo pode trazer para a area cientifica [...]”
(THERRIEN; THERRIEN-NOBREGA, 2010, p. 360).

A Teoria Historico-Cultural, na qual nos baseamos, atribui grande importancia
a apropriacado dos conhecimentos ja produzidos historicamente e que se encontram
objetivados na sociedade em que a crianga estd situada. Ao contrario de teorias
anteriores que acreditavam numa potencialidade humana ja dada ao homem no ato
do nascimento, as caracteristicas tipicamente humanas aqui sao frutos da construcao
historica e social que as geragcdes humanas vieram realizando desde o inicio de sua
histéria. Nesse sentido, as interagdes escolarizadas entre crianga e o professor
precisam se alicer¢ar na apropriagdo, uma vez que a crianga é um sujeito social que
se apropria da cultura e esta passa a ser inerente a ela, pois “o individuo humano se
faz humano apropriando-se da humanidade produzida historicamente[; ] se humaniza
reproduzindo as caracteristicas historicamente produzidas do género humano.
(DUARTE, 1996, p.93).

Sob esta 6tica valorizam-se a transmissao de conhecimentos e a imitacao. Esta
ultima, “se concebida em sentido amplo, € a forma principal em que se realiza a
influéncia da aprendizagem [...]” (VIGOTSKY, 2009, p. 331), e, consequentemente, o0
desenvolvimento da crianga. Assim, como objeto cultural, o ato de escrever precisa
ser intencionalmente ensinado, a crianga por meio da mediagao pedagdgica precisa
se apropriar de todas as atitudes que envolvem esse ato, reproduzindo a atividade
para a qual esse objeto foi criado.

Para Vigotsky (2009), é mais importante e significativo as situacdes de
aprendizagem nas quais a crianca aprende sob a orientacdo do professor do que
aquelas em que ela aprende por conta propria; a mediacao de um interlocutor mais
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experiente (nesse caso, o professor) € um elemento de grande importancia nesse

processo e € sua agao que se faz presente na operagdo mental do aluno.

2.2 O objeto de estudo e o caminho em busca do mapeamento

De acordo com Duarte (1996), estudioso da Teoria Histérico-Cultural, o que
promove o progresso histérico é a relacao entre objetivacdo e apropriagdo enquanto
processos de reproducao de uma realidade ja existem.

Em consonancia com o exposto, Mello (2003, p. 72) ressalta que:

S6 hé crescimento cultural da crianga se houver, por um lado, a apropriagdo
da cultura e, por outro, a objetivacao, isto €, a expressao dessa cultura que a
crianga vai internalizando e que vai sendo marcada pelo sentido que ela
atribui aquilo que vai aprendendo. Por isso, a quantidade e a qualidade do
acesso da crianca a cultura acumulada garantem a formacao e o nivel em
que se dara a formacao de sua inteligéncia e de sua personalidade. Quanto
maior e diversificado for o acesso a cultura, mais alto o nivel de formacéo de
sua inteligéncia e personalidade.

Nessa perspectiva, a crianca nao vai reproduzir as mesmas aptiddes do inicio
da histéria, mas vai aprender as aptidées necessarias a utilizacdo da cultura na
sociedade e no momento histérico em que se encontra; ao se apropriar das
objetivacbes do género humano, é fundamental que seja ativa no processo, pois “[...]
0 seu resultado é a reproducao pelo individuo, das aptiddes e fungdes humanas,
historicamente formadas” (LEONTIEV, 2004, p. 180).

Aprender a utilizar os objetos da cultura e os fendmenos da vida intelectual
presentes na sociedade e no momento histérico em que vive, significa reproduzir para
si aquelas capacidades, habilidades e aptidées que estédo fixadas nos objetos a que
tem acesso, atribuindo-lhe sentido aquilo que esta aprendendo; ou seja, a
aprendizagem da cultura e a reproducéo das aptidées humanas nela materializadas é
algo socialmente mediado, resultante de um processo de educagéo, visto que as
aptidées estdo cristalizadas nos objetos da cultura material e espiritual que as
materializa e, portanto, sé se tornarao préprias da crianga quando houver a mediagao
de um interlocutor mais experiente e de um processo ativo por parte dela. (LEONTIEV,
2004).

O professor assume o papel de veiculo mediador das relagdes que as criangas
estabelecerdo na sala de aula com a lingua escrita, bem como pelos possiveis
avancos desse processo. O trabalho com a lingua escrita pode ser direcionado de
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diferentes maneiras, e a forma como a mediagdo pedagdgica acontece interfere de
maneira significativa na qualidade das relagbes estabelecidas entre a crianga e a
pratica da escrita. Apropriacdo da escrita como um instrumento social, pois o0 homem
como um sujeito histérico e social apropria-se de tudo que foi inventado e aperfeicoado
na historia social do homem, inclusive da linguagem que carrega consigo conceitos
generalizados como fonte do conhecimento humano.

Os descritores utilizados para realizar o mapeamento e consultados no Banco
de Teses e Dissertacbes da Plataforma Capes foram: “mediagédo pedagogica”,
“‘escrita” e “producédo textual”, visto que a referida fonte compila um grande acervo

cientifico oriundo de cursos de Pés-Graduagéo Stricto Sensu no pais.

2.3 O processo da busca: uma caminhada com detalhes

A busca no més de maio de 2019, tendo como descritor mediacdo docente
identificou 37.643 trabalhos: escrita aparece com 24.170 trabalhos; producéo textual
com 233.513; Anos iniciais com 198.964. Pela grande quantidade de trabalhos,
fitramos na busca avancada (aspas, booleano ANDS®), por agrupamento dos
descritores, e do uso para Mestrado e Mestrado Profissional no recorte temporal
especificado. Esse agrupamento de descritores e os resultados estao organizados no

quadro a seguir.

Quadro 1: Total de trabalhos no Portal Periédico CAPES (2013 a 2018)

DESCRITOR 1 BOOLEANO DESCRITOR 2 RESULTADO | ACHADOS
Mediacao docente AND Escrita 13 02
Mediagao docente AND Produgéo de texto 02 01

Anos Iniciais AND Escrita 264 06
Anos Iniciais AND Produgao de texto 17 02
TOTAL 296 11

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

O quadro apresenta 296 trabalhos encontrados e aqueles que se relacionam
com 0 nosso objeto de estudo totalizam em 11. Os refinamentos e filtros foram
importantes para que definissemos as dissertagdes a serem analisadas em relacao a

nossa tematica. Apds a selegdo do material, iniciamos a leitura dos resumos para

6 O operador booleano AND funciona como a palavra "e". Ao ser utilizado num processo de busca,
apresenta apenas produg¢des que contenham todas as palavras chaves digitadas, restringindo a
amplitude da pesquisa.
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conhecermos os pontos mais relevantes ja divulgados. Ao lidarmos com um conjunto
de resumos de uma certa area do conhecimento “[...] buscando identificar
determinadas marcas convencionais deste género discursivo, [constata-se] a
finalidade [...] prevista em catalogos [da] esfera académica: [informar} de maneira
rapida, sucinta e objetiva sobre o trabalho do qual se originam [...] (FERREIRA, 2002,
p. 262), No entanto, certos momentos dos resumos ndo se aborde de forma similar
todas as convencgdes previstas pelo género, o que implica dizer que é possivel que,
em algumas dissertacdes, nao esteja presente a conclusao da pesquisa, em outras, a
metodologia e, ainda, em outros, pode ser encontrado um estilo mais narrativo
(FERREIRA, 2002).

Com base no exposto, para a organizacdo dos resultados encontrados,
elaboramos um quadro com as categorias: autor, titulo, objetivo, metodologia, local/
ano. Com um olhar breve para os titulos e resumos dos achados aproximados, tem-

se 0 quadro a seguir:

Quadro 2: Achados aproximados sobre mediacdo docente no processo de escrita e suas implicagdes
na formacao de produtores de texto (2013-2018)

AUTOR TITULO OBJETIVO METODOLOGIA LOCAL/ANO
A relagdo entre a | . 50.d
concepgao de nvestigar a concepgéo de-
escrita e a escrita que fundamenta a pratica
. mediago das de ensino do profess~or .
Michelle atividades de alfabetizador em relacao a 2013/
Elias de roducao textual: producéo de textos escritos Estudo de Caso Pernambuco
Carvalho u?n est% do de casb antes e apo6s a formagao
da pratica do con.tinuada, de modo a identificar
professor os impactos ~de um programa de
alfabetizador formagao continuada.
A construgdo de Analisar i_nteragées de sala d~e _ observagpes, com
Vinicius autoria em aula} em situagoes de produgéo | videogravagao, de quatro
Varella situagdes de coletiva de textos, que pudessem| aulas de dgas turmas do 5° 2013/
Ferreira | producao coletiva nos _dar pistas gobre como se | ano do I.Ensmo,andamental Pernambuco
de textos na escolal constitui a autoria nesse tipo de |e entrevistas clinicas com as
situacao escrita. docentes e os estudantes.
Descrever e analisar praticas
O processo de pedagdgicas cujos impactos
Adriano constituicao do .positivos promovam o Observacao dg pratica em 2013/
Caetano aluno como produtor| movimento de aproximagao dos sala.de ayla e .fllr,nlagem das Campinas — S
Rolindo de textos: o papel alunos, de uma turma de situacdes didaticas de Paulo )
da mediagéo primeiro ano do ensino produgéo escrita
pedagdgica fundamental, com as praticas de
escrita.
. Acbes de mediacdo| Analisar a pratica pedagdgica . _ .
Mg’;:a?ode na apropriagdo da |tendo em vista a identificagéo de F;?ﬁg;;;%g;i“g:g;%a%%tﬁo 2014/
Sarai{/ a linguagem escrita: agoes d<_a medlggao na eto dologi’a da pesquisa- Cascavel-
analise da pratica apropriacdo da linguagem = Parana
docente. escrita. acao.
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AUTOR TiTULO OBJETIVO METODOLOGIA LOCAL/ANO
Maria r:-\apr;ac;[g:ua g\éatl(';tt'l\jaal Analisar as concepgoes e as
Zuleide P N préaticas avaliativas do professor -~ 2014/ Joéo
escrita dos . Abordagem metodoldgica
Abrantes discentes Nos anos frentg aos desvios QOs alunos do de pesquisa qualitativa Pesspa-
Soares iniciais do ensino Ciclo de Aprendlzagem na Paraiba
fundamental. produgao textual escrita.
Encaminhamentos Investigar como qs.professores
de produgdo de (;Iqs anos iniciais de um
Douﬁglas textos nos anos | Municipio do oeste paranaense 2014-
Corréa da iniciais: um Compreer:jdem edenc_:arglnham a Etnografica Cascavel/
Rosa exercicio de escrita proposta Je produgao ge tex_tos Parana
ou uma atividade del € S€ c9n3|deram as orientagbes
interacao? curriculares em relagdo em
) relacdo a essa habilidade.
Primeiras autorias: o| analisar o processo de ensino/
processo discursivo| aprendizagem da linguagem
no ensino de lingua escrita e a constituicdo do AvaliagOes diagndsticas,
Marta portuguesa e a Ieitor/escritor/auto[r a partir dos . Reest’rL.Jtura_géo o 2014/ Mato
Luzzi formagéao do textos produzidos por Coletiva/Analise Linguistica,| Grosso do Sul
leitor/autor nos anos| aprendizes/autores — na fase Producéo Coletiva e - Mato Grosso
iniciais do ensino |inicial da escrita — nas aulas de Producéao Individual.
fundamental i, Lingua Portuguesa dos anos
Amambai, MS |iniciais do Ensino Fundamental I.
Investigar como ocorre a configurou-se como um
Mediacao mediacao pedagdgica no fazer | estudo de caso, utilizando
Agatha pedagdgica: um | docente em relagéo ao ensino- como procedimentos
Fernandes| estudo de caso aprendizagem da linguagem | metodolégicos a observacao 2016/ Sao
Faustino | sobre a formagéo escrita, além de demonstrar |participante e uma entrevista| Carlos- SP
da Cunha continuada na  [como esse trabalho pode ter sido| realizada com a professora
escola publica. impactado pelos espacos de participante dessa
formacdo continuada. investigacédo
Prtzt)'((t;j a?igéofnufsao Investigar a mediag.éc.) qu
iniciais do ensino professores dos anos iniciais do _
Welitania fundamental: Ensino Fundamental nas A entrevista, a observagao 2018/
Renata da %egiagéoadba atividades de produgéao de textos da aula e a analise Pernambuco
Silva Melo professor nas escritos,_ sobretudo, no ensino- documental
etapas de revisdo e aprenqlz?gem das etapas de
de reesorita. revisdo e de reescrita.
O trabalho
peoefdez%ggrllgosggs Compreender como se realiza o
Tatiana implica¢des no trabalho pedago_glco~em sala de Pesquisa bibliogréafica e de 2018/
Marchetti processo de aula e as implicagdes destg campo Cascavc’el-
o Parana
apropriacio da trabalhp no processo de ensino
lingua materna da lingua materna escrita.
escrita
andlise das respostas
Analisar como é praticado e em | emitidas pelos participantes
Formagéo docente que é fundflmentado oensinodal da p.esq,ui.sa por meio de
e ensino de . prpdugao tgxtual nos anos questionarios, registros em
Fabiana produgio textual: iniciais do ensino fundamgntal, a cadgrrlo de anotacbes e
Goes da concepgoes e | partir dag (espostas emltldqs transcricoes das.aulas de’z um 2018/S30
Silva possibilidades de pelos participantes Qa pesquisa | processo formatlvolg arjallse Paulo
Agostinho | mudanca por meio por meio de questionarios e, do relato de experiéncia de

de um processo
formativo

posteriormente, de transcri¢cdes
das aulas de um processo
formativo, do qual alguns
professores participaram

uma das professoras
participante da pesquisa.
Dessa forma, a pesquisa é
de base qualitativa e utiliza a
andlise de conteudo

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
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Conforme o recorte, podemos evidenciar que had um maior nimero de
producgdes entre os anos de 2013 e 2014, sete trabalhos, destacando-se os estados
do Parana e Pernambuco, ambos com duas dissertacées. Em 2015 e 2017 nao
encontramos. Em 2016, uma producao oriunda do estado de Sao Paulo e em trés
dissertacdes, oriundas dos estados de Pernambuco, Parana e Sao Paulo. Ou seja, a
maior incidéncia da tematica ocorre na Regido Nordeste com 04 dissertacdes, 3 da
Regido Sul e Sudeste cada e uma dissertacao da Regido Centro-Oeste. No que diz
respeito a metodologia, as dissertacées ndao apresentam muita clareza do enfoque
metodoldgico, principalmente da abordagem e do método, mas sinalizam os caminhos
escolhidos, como no caso da pesquisa-acao, no trabalho de autoria de Saraiva (2014).
Por outro lado, trazem uma concepcao tedrica sécio-histérica, fundamentadas em
tedricos como Vygotsky e seus colaboradores e o circulo de Bakhtin e de outros
autores que compartilham o mesmo posicionamento. Dai € necessaria uma analise
comparativa para percebermos como & nossa pesquisa se insere nesse contexto e

suas possiveis contribuicoes.

2.4 Mediacao docente no processo de escrita e implicacées na formacao de
produtores de texto: o que as pesquisam revelam?

A analise dos trabalhos foi distribuida em blocos tematicos. Sobre a concepcao
de lingua escrita, o estudo de Carvalho (2013) objetiva investigar a concepcao de
escrita que fundamenta a pratica de ensino do professor alfabetizador em relagao a
producéo de textos escritos antes e apds a formacao continuada, de modo a identificar
os impactos de um programa de formacao continuada, caracterizando-se como um
estudo de caso sustentado em questionarios respondidos por um professor
alfabetizador e nas filmagens de aulas de produgéo textual em uma turma de corregcéao
de fluxo. Parte do pressuposto que a formacdo continuada se constitui em um
importante instrumento de atualizagdo e qualificagéo profissional, manifestando que
as modificacoes apresentadas em relacdo a concepcao de escrita adotada pelo
professor pesquisado e, consequentemente, a mediacao das atividades de producgéo
textual foram pequenas; fato possivelmente justificado pela desconsideracao dos
saberes docentes no momento da elaboracdo do programa de formacéo continuada
oferecido ou pela pouca flexibilidade do Programa do qual o professor fazia parte. O
estudo também demonstrou que € preciso considerar no momento da elaboracao dos
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programas de formagdes continuadas os saberes docentes ja construidos em sua
trajetoria profissional de modo que possibilitem a reelaboragdo das concepgdes e,
consequentemente, das praticas.

Soares (2014), por sua vez, analisa as concepgoes e as praticas avaliativas do
professor frente aos desvios dos alunos do Ciclo de Alfabetizacao na produgéo textual
escrita, pautando-se na abordagem sociointeracionista da linguagem e numa
concepcao de avaliacao na perspectiva formativa. Tal investigacado focalizou uma
professora atuante numa turma 2° ano do Ciclo de Alfabetizacdo na rede publica
municipal de Jodo Pessoa, constituindo a produgao dos dados a partir da observacao
em sala de aula, da entrevista gravada em audio e da producao escrita dos cadernos
de dois alunos, que foram analisados com base na proposta do PNAIC; programa que
a professora, atuante ha mais de 20 anos nos anos iniciais, participava naquele
momento”.

Apesar da professora ter promovido intervengdes durante todo o processo de
producédo textual dos alunos, suas estratégias de corre¢dao voltaram-se para uma
pratica avaliativa em que o aluno escreve e o professor corrige, sem a possibilidade
de reflexao e de momentos de revisdo e reescrita, assim como recomenda a proposta
do PNAIC que, embora apresente limitagbes em relagdo a orientagdo para
sistematizacdo e aprofundamento deste processo durante as formacdes (SOARES
(2014).

Agostinho (2018) objetiva analisar como € praticado e em que € fundamentado
0 ensino da producdo textual nos anos iniciais do ensino fundamental, a partir das
respostas emitidas pelos participantes da pesquisa por meio de questionarios e,
posteriormente, de transcricbes das aulas de um processo formativo do qual alguns
professores participaram. A autora ressaltou a importdncia de conhecer as
concepcoes desses professores acerca de linguagem, texto, alfabetizagdo e
letramento, via analise das respostas emitidas por meio de questionarios, dos
registros em caderno de anotacdes, das transcricbes das aulas de um processo
formativo e da analise do relato de experiéncia de uma das professoras participante
como procedimentos metodoldgicos, ja que possivelmente sdo essas concepgdes que
determinarao o trabalho com a producao textual. Nesta perspectiva, os dados obtidos
e analisados indicaram que ha uma relagao intrinseca entre as concepgoes apontadas

7 A autora destacou que a professora também participou de outros programas de formagao continuada:
o PROFA (2000) e o PRO-LETRAMENTO (2007).
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pelos professores e o trabalho com a produgao textual por eles descrito, podendo-se
identificar que a concepgao predominante esta ligada a visdo de linguagem de forma
monoldgica, desconsiderando-se assim a interacao humana e as praticas sociais.

O segundo bloco tematico de analise aborda as questbes do trabalho
pedagogico e a produgédo textual, como por exemplo, o trabalho de Rosa (2014),
propde investigar sobre os encaminhamentos de produgéo de textos nos anos iniciais
para verificar se a escrita é trabalhada como um mero exercicio ou como uma
atividade de interacdo, ao defender-se que o trabalho com a producao de textos em
sala de aula deve priorizar o carater social e discursivo da escrita, entendimento que
também se faz presente nos documentos oficiais que norteiam o trabalho do professor
de Lingua Portuguesa. O estudo foi realizado com professores da Educacao Basica
dos anos iniciais de um municipio do oeste paranaense que participaram de um
projeto de formacéo continuada, vinculado a um Programa de Pés-Graduacao Stricto
Sensu da UNIOESTE/Campus Cascavel. Nessa perspectiva, Rosa (2014) concluiu
que na escola ainda é possivel encontrar atividades mecéanicas de escrita, que nao
consideram os aspectos interativos da linguagem; no entanto, também é possivel
encontrar indicios significativos de atividades que primam pela interagéo,
demonstrando-se assim, que os professores dao indicios do amadurecimento em
relacdo ao trabalho de producao textual como uma atividade dialdgica.

O estudo de Marchetti (2018), aborda o trabalho pedagoégico do professor e
suas implicacbes no processo de apropriagdo da lingua materna escrita pelo aluno
colocando-se em discussdo o0 processo de apropriagdo € objetivacdo do
conhecimento pelo individuo que requer movimentos simultdneos que se
retroalimente. Trés professores que atuavam em turmas do 3% ano do Ensino
Fundamental da rede publica municipal de ensino da cidade de Cascavel — PR
integraram a pesquisa de Marchetti (2018), sendo submetidos a entrevistas orientadas
por roteiros semiestruturados e transcritas posteriormente , a observacao do trabalho
pedagdgico do professor e da interacao professor/aluno em sala de aula-registradas
no diario de campo como instrumentos de coleta. A andlise dos dados foi realizada
com base na perspectiva de linguagem de Bakhtin (1995), a partir das categorias:
dialogismo, mediacao e atividade. Dados que apontaram que, para que o trabalho do
professor aconteca de forma favoravel para o ensino efetivo da lingua materna escrita,
é importante compreender como o aluno aprende, como o professor ensina e como

se apresenta o0 objeto que se pretende ensinar com base em uma concepgao tedrica
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que considere o processo de ensino e de aprendizado como um processo de interagao
e de espaco de circulagao de sentidos.

Ferreira (2013), por outro lado, teve como objetivo analisar as interagdes de
sala de aula em situagdes de producéao coletiva de textos que pudessem dar pistas
sobre como se constitui a autoria nesse tipo de situagao escrita, ao problematizar o
préprio conceito de autoria e evidenciar que a especificidade do contexto de producao
pode determinar diferentes modos de interacao e diferentes modos de conceber quem
é autor de um texto.

Em relacdo a metodologia, foram realizadas observacées com video gravacao
de quatro aulas de duas turmas do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola
municipal do Recife em que eram produzidos textos coletivos e entrevistas clinicas
com as docentes e os estudantes. Com base na perspectiva bakhtiniana, o autor
constatou que em situacdes de producao coletiva de textos, os alunos desenvolveram
conhecimentos sobre a escrita e se constituiram como autores. Tais aprendizagens
favorecidas pela mediacdo das professoras, que realizavam um ensino em que
buscavam preparar os estudantes para a escrita do texto. Contudo, ressaltou-se que
tais docentes ndo conseguiam favorecer a participagcdo de todos os alunos
igualmente, privilegiando as criang¢as que tinham mais facilidade para participar desse
tipo de situagdo, bem como ndo propunham atividades de escrita em que os
estudantes como autores, precisassem de fato dialogar com destinatarios variados,
situacdes mais similares as que acontecem no contexto nao escolar.

O estudo de Rolindo (2013), por sua vez, descreve e analisa praticas
pedagdgicas cujos impactos positivos promove o movimento de aproximagdo dos
alunos de uma turma de primeiro ano do ensino fundamental com as préticas de
escrita. As praticas pedagdgicas sdo os processos desencadeados pelos professores
em sala de aula, de forma explicita e intencional, com o objetivo de favorecer a
apropriagdo de conteudos e formas de lidar com o mundo social. Ja as praticas
educativas referem-se as orientacdes previstas pelas autoridades, direcionadas a
escola para serem operacionalizada a partir da interacao entre professores e alunos,
por meio do processo de ensino e aprendizagem. De modo geral, podemos dizer que
quando se fala de praticas educativas, faz-se referéncia a praticas voltadas para a
concretizacao de processos educacionais, ao passo que as praticas pedagogicas se
referem a praticas sociais que sao realizadas com o objetivo de concretizar processos
pedagdgicos. (LIBANEO, 2002).
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Este trabalho justifica-se pela importancia de se identificarem praticas
pedagdgicas em sala de aula que produzam o movimento de aproximagao dos alunos
com a escrita, pois todos os anos um numero significativo de criancas termina o
primeiro ciclo de estudos no ensino fundamental (quinto ano) sem estarem
devidamente alfabetizados. A observacao da pratica em sala de aula e a coleta de
amostras da producdo escrita dos alunos como instrumentos de coleta de dados,
foram analisados a partir da abordagem histérica cultural na psicologia do
desenvolvimento humano, onde os conceitos de afetividade, alfabetizacdo e
letramentos fazem parte do arcabouco teorico.

O estudo de Barbosa (2014) analisa a pratica pedagdgica, tendo em vista a
identificacdo de acdes de mediacao na apropriacdo da linguagem escrita. A autora
considera que trabalhar com géneros discursivos como instrumento fundamental
nesse processo, representa um grande desafio para a pratica pedagogica, o que exige
por parte do professor uma postura que possibilite ao aluno a apropriagdo da
linguagem escrita e, concomitantemente, das praticas sociais mediadas pela escrita.
Pesquisa qualitativa do tipo etnogréfica respaldada na metodologia da pesquisa-acao
em uma turma do 22 ano do Ensino Fundamental, na qual docente mediou agdes com
praticas de producao e reescrita individual e coletiva, de textos dos géneros convite e
conto de fadas. Como resultado, estas técnicas possibilitaram-avaliar e analisar as
suas acdes, ressaltando-se sua contribuicdo na aprendizagem dos alunos.
Acrescenta, ainda, a necessidade da acdo de mediacao e de intervencgao frente as
atividades que promovam a apropriacao da linguagem escrita.

O estudo de Luzzi (2014) propde-se a analisar o processo de ensino e
aprendizagem da linguagem escrita e a constituicao do leitor/escritor/autor a partir dos
textos produzidos por aprendizes/autores na fase inicial da escrita, nas aulas de
Lingua Portuguesa dos anos iniciais do Ensino Fundamental |. Esta pesquisa justifica-
se pelo interesse em aprofundar os estudos relacionados a linguagem e ao sujeito, ja
que a escola deve ser um lugar de construcao de sujeitos que, inseridos nesse
contexto desde o0s anos iniciais, devem vivenciar situacées de aprendizagem
relacionadas a sua linguagem, focalizando-se o ensino de Lingua Portuguesa. Os
dados foram constituidos de 33 textos produzidos por sete autores/aprendizes no 1°
ano e 2° ano, em 2012 e 2013, respectivamente. Na analise foram levantadas as
pistas estabelecidas a partir do referencial tedrico, tais como: o uso dos géneros
discursivos como estratégia para o ensino de lingua portuguesa, vinculado ao trabalho
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do professor (entendido como coautor e coenunciador), aos alunos (percebidos como
sujeitos aprendizes da escrita) em processo de constituicdo, e ao texto (como
producéo de sentido e ato discursivo).

Cunha (2016) aborda como ocorre a mediacao pedagdgica no fazer docente
em relagdo ao ensino-aprendizagem da linguagem escrita, além de demonstrar como
esse trabalho pode ter sido impactado pelos espagos de formagédo continuada. O
sujeito da pesquisa foi uma professora da turma do 3° ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica no interior do Estado de Sao Paulo, configurando-se como um
estudo de caso. Quanto aos instrumentos de coleta dos dados, a observacao
participante e a entrevista foram usados, apontando os resultados que a proposta de
estudos e formacao realizada na escola foram importantes para a professora e
influenciaram mudangas em sua pratica pedagdgica, ja que as agdes educativas
referentes a producdo de texto foram organizadas de forma sistematica, tendo a
mediacdo como aspecto essencial nas atividades propostas. Isto contribuiu para
avancos nos processos de aprendizagem dos alunos, influenciando a relacédo do
proprio docente com o conhecimento.

Melo (2018) ao investigar a mediacdo dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental nas atividades de producao de textos escritos, sobretudo, no
ensino-aprendizagem das etapas de revisdo e de reescrita, defende a escrita como
um processo de interlocucdo e de mediacdo que nédo finda quando terminada a
producao de texto em sua primeira versado. Os participantes da investigacao que foram
sujeitos a entrevista, a observacdo da aula e a andlise documental sdo duas
professoras do 5% ano que lecionavam na mesma escola da Rede Publica Municipal
de Ensino do Recife. Como resultados, as professoras desenvolveram atividades de
elaboracao textual que apresentavam caracteristicas de escrita como resultante de
um mero exercicio de escrita sem objetivos sociodiscursivos e pedagdgicos mais
amplos. O trabalho de reescrita desempenhado pelos alunos caracterizou-se, por
conseguinte, como uma operagao de “higienizacao textual” (JESUS, 2011). A partir
da analise das estratégias interventivas das duas professoras nos textos dos alunos
foi possivel notar que a reviséo e a reescrita ainda n&o sao concebidas por elas como
etapas constituintes da producao textual.

Nos estudos descritos de Carvalho (2013), Soares (2014), Rosa (2014),
Marchetti (2018) e Agostinho (2018) a relagao entre concepgéao de lingua, o trabalho
pedagdgico e formagéo continuada docente é predominante; logo mesmo partindo de
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campos metodologicos distintos, esses estudos guardam aproximagodes teoricas, em
especial, quando aludem que o trabalho pedagdgico com a escrita depende das
concepgoes que o docente adote de lingua e de sujeito, e do quanto a flexibilidade na
elaboracao dos programas de formagao continuada dos professores seja capaz de
dar sentido ao trabalho desses profissionais, além de contribuir com a mobilizagdo de
saberes pedagogicos a partir dos problemas que a pratica coloca.

Em relagéo ao processo de formacao continuada, o diferencial do nosso estudo
€ que € articulado a uma pesquisa maior, Projeto de Pesquisa “Observatério das
Praticas de Linguagem”, que ja desenvolve agOes interventivas na escola. H4 o
envolvimento do grupo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
desenvolvido em colaboracdo com pesquisadores. O estabelecimento desse vinculo
nao representa simplesmente uma nova aglomeracdao de pesquisadores em
formacao, mas um novo enfoque para redefinir conteudos, estratégias, a instituicéo e
os propdésitos da formacao; processo nao observado em nenhum dos trabalhos
mapeados.

Fica claro nos trés estudos do bloco trabalho pedagdgico e a producéao textual
(FERREIRA, 2013; ROLINDO, 2013; LUZZI, 2014; BARBOSA, 2014; MELLO, 2018),
o papel da mediagédo docente na construcao da autoria em situacdes de producéo de
texto em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental; logo a producéo escrita €
tomada como um processo complexo favorecido pela mediagao do professor.

Do conjunto de trabalhos mapeados, somente Barbosa (2014) é respaldado na
pesquisa-acao, que a utiliza para analisar e avaliar a propria pratica pedagogica no
trabalho com géneros discursivos em uma turma no processo de alfabetizacdo. A
nossa pesquisa vislumbra uma intervencao de carater teérico-metodoldgico a partir
dos estudos realizados no decorrer do processo de pesquisa, por isso, tem o propdsito
de orientar o interlocutor a elaborar e organizar o planejamento da escrita como
atividade discursiva. Outro elemento importante destacado no nosso estudo € a
elaboracdo do Produto de Pesquisa que se configura como uma exigéncia dos
Mestrados Profissionais em Educacao.

2.5 Desenvolvimento e aprendizagem na crianca

A aprendizagem ndo € em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da criangca conduz ao desenvolvimento
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mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se em aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem € um momento intrinsecamente necessario e universal para
que se desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas ndo naturais,
mas formadas historicamente. (VIGOTSKII, 2018, p. 115).

As afirmagbes de Vigotskii (2018) revelam a compreensdo que embasa o
presente estudo acerca da relacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento
humano. Referenciado nos aportes tedricos da Teoria Histérico-Cultural,
apresentamos algumas consideragbes em relacdo ao conceito de desenvolvimento
humano, discutindo as categorias mediagao, apropriacao, internalizagao e linguagem,
a ele relacionados.

Ressaltamos que as contribuicbes atribuem enorme importdncia a uma
concepcao de linguagem que atua como mediadora das interagdes entre os seres
humanos, e, por assim, de carater histérico, dialégico, social e cultural, bem como a
mediacdo de uma teoria pedagdgica que compreende 0 processo de ensino e
aprendizagem associado ao desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores das
criancas em idade escolar.

2.6 Elementos mediadores e o desenvolvimento humano

Para a Teoria Historico-Cultural da formagédo do individuo, elaborada por
Vigotski, 0 homem, ao nascer, traz hereditariamente as caracteristicas fundamentais
da espécie humana, reflexo de toda a evolucao anterior. Por outro lado, 0 mesmo nao
acontece com as caracteristicas especificas do género humano, que estdo
intrinsicamente relacionadas a convivéncia e a integracdo do homem na sociedade, o
que possibilita a origem do seu desenvolvimento na base sdcio-histérica, excedendo
a base biolégica que rege a natureza da existéncia animal.

Leontiev (2004, p. 184-185), expoente da Teoria Histérico-Cultural, colabora

com esse pensamento, na medida em que esclarece que:

O desenvolvimento do homem, da sua vida, exige evidentemente uma
interagdo constante do homem com o meio natural, uma troca de substancias
entre eles. Esta interagcdo executa o processo de adaptagdo do homem a
natureza circundante ndo € sendo produzir os meios da sua propria
existéncia. Gragas a isso, o0 homem, diferentemente, do animal, mediatiza,
regula e controla este processo pela sua atividade; ele préprio desempenha,
em face da natureza, o papel de uma poténcia natural.

Essa especificidade diz respeito a maneira como 0 homem e 0s outros animais

executam sua atividade na relacdo com a natureza. A atividade animal compreende
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atos de adaptagdo ao meio, os quais consistem em uma mudanca das propriedades
e faculdades especificas do organismo e do comportamento de espécie em funcao
das exigéncias do ambiente. O homem, ao contrario, precisa extrair da natureza - ativa
e intencionalmente - os meios de sua subsisténcia. Para isso, ele tem que adaptar a
natureza ao seu favor, mediado pela sua atividade transformadora, ou seja, pelo
trabalho, incorporando-a a pratica social. Ao fazer isso, o homem constréi uma
realidade humanizada tanto objetiva como subjetivamente, a qual se torna portadora
de caracteristicas humanas e adquirindo as de ordem socioculturais, agregando a
atividade de geracdes de seres humanos.
Nas palavras de Zanella (2004, p. 129):

Destaca-se aqui, a dimensao materialista-histérica da teoria marxista: existe
um mundo material que antecede a existéncia do proprio homem; este
mundo, porém, uma vez conhecido/transformado pela acdo humana, deixa
de ser natureza em si para se transformar em natureza significada e, portanto,
cognoscivel.

Argumentando nessa direcao, Leontiev (2004) ressalta que o homem ao se
apropriar da natureza, transformando-a para atender as suas necessidades basicas
de existéncia, cria novas funcoes e significados aos objetos, atribuindo-lhes as feicdes
e as caracteristicas desejadas. Mas essa construcdo nao se realiza de forma
arbitraria, pois “o instrumento ndo é para o homem um simples objeto de forma exterior
determinada e possuindo propriedades mecanicas definidas” (LEONTIEV, 2004, p.
180). Trata-se, na verdade, de um objeto natural no qual se materializa modos de
acao, atribuidos por meio do trabalho, para o alcance de determinadas finalidades no
interior das praticas sociais. Em outras palavras, “0 homem cria significado ao objeto”
(DUARTE, 2011, p 141).

Nesse sentido, na relacdo entre o homem e a natureza ocorre 0 processo de
apropriacao e, consecutivamente, o processo de objetivacao, ja que, ao sofrer a acao
humana, o objeto passa a ser portador de novas funcdes, tornando-se uma sintese
da atividade social. Tal fato provoca a necessidade de outra forma de apropriacao
pelo homem, agora, relacionada diretamente aos produtos culturais criados pelos
proprios seres humanos, das objetivagées do género humano, em fungao de novas
acoOes geradas pelo enriquecimento de sua propria atividade.

Duarte (2011, p. 145) assim sintetiza tal questéo:

[...] 2 apropriagao da significagdo social de uma objetivagdo é um processo
de insergao na continuidade da histéria das geracgdes [...] A relagao entre
objetivacdo e apropriacdo se realiza, portanto, sempre em condi¢cbes
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determinadas pela atividade passada de outros seres humanos. Cada
individuo ndo pode se objetivar sem a apropriacdo das objetivacdes ja
existentes.

Essa passagem aponta que o processo de humanizagcdo decorre da
apropriagdo pelo homem, dos conhecimentos ja introduzidos pelas geracdes
anteriores e que esteja socialmente a disposicao. Isso implica dizer que o homem
desenvolve as caracteristicas especificamente humanas por meio da objetivagao que,
para concretizar-se, requer que cada ser humano se aproprie da construcao histérica
e social das geragdes que Ihe antecederam, por uma necessidade do proprio processo
de formacgao da individualidade.

De acordo com Gasparini (2005, p. 83), a apropriagéo torna o homem “[...]
humano, uma vez que assimila a humanidade produzida historicamente”. Assim, a
possibilidade de progresso histérico € gerada exatamente pelo fato de que a
apropriagdo dos objetos ou fenémeno ja existentes no contexto social propicia, na
atividade e na consciéncia do homem, outras necessidades, faculdades e
capacidades.

Essa € a razdo, segundo Duarte (2011, p. 143):

[...] pela qual consideramos a dialética entre objetivagao e apropriacdo como
aquela que constitui a dindmica fundamental da historicidade humana: cada
processo de apropriacdo e objetivacdo gera a necessidade de novas
apropriacdes e novas objetivagdes.

Ao considerar o elo entre a formagao humana e a histéria social, enquanto um
processo que se realiza por meio da dialética entre objetivagéo e apropriagéo, elimina-
se a ideia de que esse elo possa ser explicado e compreendido por meio das
concepgOes bioldgicas naturalistas do homem, adotadas como alicerce por teorias
que se preocuparam com “a identificacdo de capacidades ou habilidades que
distingam etapas ou estagios do desenvolvimento” (LYRA; MOURA, 2000, p. 218).
Em oposicdo ao que propaga essas teorias, Vigotsky (2009) postula um novo
significado ao conceito de desenvolvimento, o qual deixa de ser vinculado ao sindnimo
de maturacao bioldgica para abranger a mediacao dos processos intelectuais pelas
relagbes sociais e culturais atribuindo, assim, uma origem cultural e histérica aos
processos cognitivos humanos.

Reconhece-se que € por meio do que se aprende, em todas as relagdes, que o
homem se apropria, produz, bem como modifica as diferentes atividades em

circulagdo na sociedade em que se encontra, e as internaliza como modos de
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elaboracao préprios, constituindo-se como sujeito social que aprende em um processo
continuo. Logo, das interacbes com o meio, 0 homem aprende observando,
experimentando e imitando as acbes partilhadas pelo outro, integrando-se, dessa
forma, ativamente, as formas de atividade consolidadas de sua cultura (VYGOTSKI,
1995).

Nessa perspectiva, compactua-se com o entendimento de que o mundo real,
transformado e ressignificado pelo trabalho, ndo é dado prontamente ao homem,
enquanto mundo de objetos sociais, de objetos encarnando aptidées humanas,
constituidos no decurso do desenvolvimento da pratica socio-histérica; enquanto tal,
requer a compreensdo de mecanismos internos acumulados e incorporados, com 0
objetivo de atender as demandas socialmente estabelecidas.

Para as realizar no seu proprio desenvolvimento ontogénico, Leontiev (2004, p.

179) afirma que:

O homem tem que apropriar-se delas; s6 na sequéncia deste processo
sempre ativo é que o individuo fica apto para exprimir em si a verdadeira
natureza humana, estas propriedades e aptiddes que constituem o produto
do desenvolvimento sécio-histérico do homem. O que s6 é possivel porque
estas propriedades e aptiddes adquiriram uma forma material objetiva.

Ainda em relacdo ao assunto, acrescenta-se que, mesmo 0s instrumentos ou
utensilios considerados, em geral, como mais simples na vida em sociedade,
precisam ser descobertos de forma ativa na sua qualidade especifica pelo homem em
seu contato inicial com estes objetos culturais. No processo de apropriacédo da cultura,
a crianga ndo precisa construir novos usos para os objetos existentes no seu contexto
social, mas deve apenas aprender a utiliza-los repetindo seu uso social construido
historicamente. Mello (2003) afirma que para se apropriar das aptidées e funcdes
humanas materializadas no objeto da cultura, € necessario a crianga repetir com o
objeto a atividade para qual foi criado na sociedade. Desta forma, ao aprender
manusear os objetos da cultura que encontra na sociedade e no momento histoérico
em que vive, a crianga reproduz 0s tracos essenciais presentes naqueles objetos a
gue tem acesso.

Para isso, torna-se necessario a mediacao de um interlocutor que demonstre
seu uso ou que a instrua verbalmente. O auxilio de um interlocutor mais experiente
que a crianga, no desenvolvimento de suas faculdades psiquicas, é de suma

importancia, alidas, € algo sem a qual ela ndo teria como se apropriar dos
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conhecimentos culturais que encontra no contexto social. E na relagdo com o outro
que a crianga aprende e se desenvolve.
Ao se posicionar sobre este assunto, Luria (2018, p. 27) explica que:

No comeco, as respostas que as criangas ddao ao mundo sdo dominadas
pelos processos naturais, especialmente, aqueles proporcionados por sua
heranca biolégica. Mas através da constante mediagdo dos adultos,
processos instrumentais psicolégicos mais complexos comegcam a tomar
forma. Inicialmente, esses processos s6 podem funcionar durante a interagédo
das criangas com os adultos [...] os adultos, nesse estagio, sdo agentes
externos servindo de mediadores do contato da crianga com o0 mundo. Mas a
medida que as criangas crescem, 0S processos que eram inicialmente
partilhados com os adultos acabam por ser executado dentro da propria
crianca. Isto é, as respostas mediadoras ao mundo transformam-se em um
processo intrapsiquico.

Durante a fase inicial de desenvolvimento da crianga, sua atividade psicologica
é predominantemente elementar, caracteristicas de um psiquismo ainda regido por
determinacdes biolégicas e involuntarias. Mas a crianga, no decurso do seu
desenvolvimento ontogénico, envolve-se em um sistema de significacées sociais; 0s
adultos que a cercam, como os familiares ou a professora, que falam uma lingua ja
elaborada, estabelecem com ela uma comunicacdo essencialmente pratica ao
significar suas acdes e reacdes por meio da fala e, consequentemente, mediar o
acesso aos seus significados socialmente construidos (VYGOTSKI, 1995).

Sob essa perspectiva, entende-se que a sociedade e o momento histérico em
que a crianga se encontra |lhe propicia, no curso das suas relagbes, modelos ja
elaborados de conhecimento que, ao dialogarem com as formas primarias que esta
carrega consigo, contribuem para o enriquecimento do seu desenvolvimento humano.
Nesse processo de individuacado pelo interlocutor mais experiente, a crianga -
considerada como sujeito histérico e culturalmente situada - refaz internamente os
modos de acao externos compartilhados. Assim, de acordo com as interacdes
estabelecidas com interlocutores mais experientes e com o contexto historicamente
constituido, a crianga vai paulatinamente ampliando seu leque de uso da linguagem
por meio da apropriacdo de palavras, agregando-se a elas mecanismos como: 0 som,
0 signo e a imagem, até entdo indissociaveis. Ao enfatizar a natureza social da
atividade mental, ressalta-se que, na internalizacdo dos modos de acdo externos
compartilhados pela mediacao do outro, o processo interpessoal inicial transforma-se
em intrapessoal, pois

Ao serem internalizados, os modos de agao, papeis e fungdes sociais (na
interagdo) passam para o controle do sujeito, possibilitando-lhe dirigir o
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proprio comportamento. A possibilidade [de] auto-regulacdo € um dos
aspectos essenciais no desenvolvimento, uma vez que redimensiona e re-
organiza a atividade mental [...] (FONTANA, 2000, p. 12).

Quando ela se apropria do objeto cultural, este integra-se a sua individualidade.
E, desta forma, os fendmenos psiquicos da crianga acabam tornando-se parte da vida
social. Consequentemente, a atividade, até entdo mediada, transforma-se em um
processo intrapsicolégico, dando origem a atividade voluntaria. Ao tratar dos
processos de construcdo da atividade mediada, Vigotsky (2009) esclarece que a
mediacao por signos passa operar como elemento constitutivo das fungdes psiquicas
superiores na crianga, uma vez que estabelece o dialogo entre a realidade objetiva,
externa, e o pensamento, proporcionando, consequentemente, uma transformagao
qualitativa no modo de a crianca se relacionar com a realidade. Nas palavras de
Martins (2016, p. 69) “o elemento que media é o signo, que converte a imagem
sensorial mental em imagem dotada de significagdo. O veiculo de mediacéo € o outro
ser social, que ja os tem internalizado”.

De acordo com Fontana (2000), a mediacao de um interlocutor mais experiente
suscita na mente da crianga um sistema de processos complexos de compreensao
ativa e responsiva, sujeitos as experiéncias e habilidades que ela j& demonstra

conhecimento. No dizer da autora,

[...] Os adultos procuram ativamente incorpora-la a reserva de significados e
acOes elaborados e acumulados. Na mediagdo do/pelo outro revestida de
gestos, atos e palavras (signos) a crianga vai integrando-se, ativamente, as
formas de atividades consolidadas (e emergentes) de sua cultura, num
processo em que pensamento e linguagem articulam-se dinamicamente [...]
(FONTANA, 2000, p. 15).

Neste caso, o processo mediatizado se configura como elemento explicativo do
género humano, visto que efetiva o processo dindmico de apropriagao-objetivacdo
que permeia as relagdes entre a crianga e o adulto. Mesmo que a criang¢a “ndo elabore
ou nao apreenda conceitualmente a palavra do adulto, € na margem dessas palavras
que passa a organizar seu processo de elaboracdo mental, seja para assumi-las ou
para recusa-las.” (FONTANA, 2000, p. 19).

Devemos ressaltar que, ao introduzir o conceito de mediacéo, Vigotsky (2009)
nao o considerou simplesmente como elo entre coisas. Para ele, a atividade mediada
funciona como uma acgao interventiva que ocasiona transformagdes, a qual conclui
uma intencionalidade socialmente elaborada e que, como uma condi¢ao externa, ao

ser internalizada, promove o desenvolvimento humano, uma vez que € por intermédio
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deste processo que a crianga se apropria dos caracteres, das faculdades, dos modos
de comportamento e da cultura, representativos da historia da humanidade.
Duarte (1996, p. 52, grifos do autor) pontua que:

Vygotsky faz uma interessante comparacéo entre a criacéo e a utilizagdo de
instrumentos como auxilio nas acdes concretas e os signos que ele chama
de “instrumentos psicolégicos”, que tem a funcdo de auxiliar o homem nas
suas atividades psiquicas, portanto, internas ao individuo: a invengéo e o uso
de signos auxiliares para solucionar um dado problema psicoldgico (lembrar,
comprar coisas, relatar, escolher, etc.) é analoga & invengdo e uso de
instrumentos, s6 que agora no campo psicologico.

Quando um instrumento material ou simbdlico é apropriado pela crianga,
significa dizer que nela foram formadas agbes e operagbes motoras e mentais
essenciais ao uso desse instrumento culturalmente construido. Quando isso acontece,
é possivel afirmar que esse instrumento assume uma nova posi¢ao na vida da crianca:
deixa de ser externo e torna-se uma parte dela. Os instrumentos fisicos reforcam a
acado material da crianga, enquanto os instrumentos simbdlicos reforcam sua agéo
mental.

Na apropriacdo destes elementos mediadores esta o cerne do processo de
desenvolvimento psiquico da criancga. Isto porque as atividades mentais e formas de
pensamento se objetivam em conhecimentos sistematizados - “linguagem; varios
sistemas de contagem; técnicas mnemaonicas; sistemas de simbolos algébricos; obras
de arte; escrita, esquemas, diagramas, mapas, e desenhos mecanicos; todo tipo de
sinais convencionais” (VYGOTSKY, 1981, p. 137), ao se apropriar desses
conhecimentos e das propriedades historicamente formadas da espécie, cada ser
humano incorpora o desenvolvimento intelectual e ideal neles presente, inclusive a
aptidao para compreender e utilizar a linguagem.

O aprendizado € considerado, assim, algo essencial no processo de
desenvolvimento das caracteristicas psicoldgicas especificamente humanas. Desse
modo, a tarefa docente consiste em elucidar o tipo de fungdo e o grau de sua
maturacao necessarios para viabilizar o conhecimento (VIGOTSKY, 2009). A fim de
que o aluno, ao realizar a mesma funcédo do professor, aproprie-se de elementos
novos no seu desenvolvimento.

Na subsecgao seguinte, tratar-se-a especificamente da mediacdo pedagogica
no processo de desenvolvimento da escrita das criangas, cujo aprendizado se inicia

muito antes de ela frequentar a escola.
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2.7 A Mediacao Pedagodgica e o Processo de Escrita

Como bem declara Cagliari (2009), ao chegar a escola, a crianga ja traz consigo
sua compreensao sobre 0 mundo, por meio do dialogo que vai estabelecendo com os
inumeros interlocutores em seu entorno. Ela se torna usuaria da lingua sem necessitar
de treinamentos especificos para isso, pois simplesmente desde o nascimento é
cercada de pessoas que falam e, assim, aprendeu a se comunicar num processo
interativo, permeado por fatores socioculturais. Também ja possui um consideravel
conhecimento sobre os modos de compreender e de se relacionar com a escrita,
oriundo da sua experiéncia pessoal, que ndo pode ser simplesmente ignorado pelo
professor.

Nesse sentido, faz-se necessario solidificar o conhecimento que a crianga traz,
especialmente de seu discurso oral, para que ela se reconhega como “sujeito que
aprende em um processo continuo de interagdo, dando significado ao mundo que vive,
transformando-o e ressignificando” (CORAIS, 2015, p. 28) e, ao mesmo tempo, atue
no sentido de expandi-lo. E no contexto das relacdes de ensino que as experiéncias
ganham significados, bem como se desenvolvem as interagées que contribuem para
0 processo de humanizacao das criancas; suas particularidades exigem cuidadosa
organizagdo metodoldgica.

Conforme mencionado, o desenvolvimento de cada crianga ocorre a proporcao
que ela, no curso das suas relacdes sociais, apropria-se da cultura elaborada pelas
geracoes precedentes, socialmente a sua disposicdo. Para Leontiev (2004, p.191),
esse processo “acarreta uma modificagdo da estrutura geral dos processos do
comportamento e do reflexo, forma novos modos de comportamento e engendra
formas e tipos de comportamento verdadeiramente novos”.

Ao enfatizar o trabalho educativo como fonte desse desenvolvimento, Saviani
(2008, p. 13) explica:

O trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagéo diz respeito, de um
lado, a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos €, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo.

Tal premissa permite compreender a importancia do trabalho educativo no

desenvolvimento do pensamento e da consciéncia humana. A escola, enquanto
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instituicdo responsavel pela transmissdo do saber sistematizado nas suas mais
diversas formas, assume a tarefa de promover situagées de ensino significativas para
que a transmissdo e assimilacdo desse conhecimento aconteca e,
consequentemente, possibilite a crianca a aquisicdo do pensamento abstrato, das
generalizagbes e dos conceitos cientificos, atividades psiquicas que sé se
desenvolvem por meio da aprendizagem formal.

Saviani (2008) reforca que é pela mediagédo da escola que o saber espontaneo
se torna um saber sistematizado, e, a isso, atribui-se um movimento dialético, ou seja,
nao se elimina as formas de cultura que anteriormente existiam, apenas se incorporam
novas determinagdes, favorecendo as ja existentes, produzindo o que Duarte (2016,
p. 32) chama de “um processo de superagao por incorporagao”.

E importante ressaltarmos que, nesse processo, o simples contato das criangas
com o objeto do conhecimento ndo garante que este ocorra de forma efetiva. Para
isso, devem, necessariamente, reproduzir com o objeto do conhecimento os tragos
essenciais do conhecimento a ser assimilado, os tragos essenciais das atividades
encarnadas nesse produto da histéria cultural. Assim sendo, faz-se elementar a
mediacao intencional do professor, visto que a apropriacao da cultura humana pela
crianga ndo acontece espontaneamente, ou seja, todo o aprendizado com os recursos
auxiliares externos é mediado pela agdo de um interlocutor mais experiente e da
intencionalidade dessa agao: “A atividade a ser reproduzida, em seus tracos
essenciais, pelo sujeito que se apropria de um produto da histéria humana, nao é
necessariamente a atividade de produgdo, mas muitas vezes a de utilizagao”
(DUARTE, 1993, p. 44).

Com base no exposto, torna-se evidente que nao € possivel se apropriar da
linguagem, enquanto objeto cultural, desarticulada dos aspectos culturais, sociais e
histéricos que nela se acumulou, se sintetizou. Isso leva a refletir sobre esta
apropriacao pelas criancas que, conforme esclarece Corais (2015 p. 31), com base
nos estudos de Vygotsky (2007) sobre a natureza social do conhecimento:

[...] apropriam-se da linguagem oral de forma natural, em convivio com
falantes mais experientes da lingua, de forma viva, e assim deve ser com a
linguagem escrita. A leitura e a escrita devem ser algo de que a crianga
necessite. Tratando do simbolismo na escrita, [esta] deve ser incorporada a
uma tarefa necessaria e relevante para vida das criangas, deve ter significado
para elas.
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A apreensdo da linguagem escrita € feita, inicialmente, por meio da linguagem
oral. Mas, de maneira paulatina, essa via de acesso se reduz, e a linguagem oral
desaparece do posto de vinculo intermediario. Com isso, a linguagem escrita obtém o
carater de simbolismo direto, passando a ser vista pelas criancas de forma similar a
linguagem falada. No dizer de Vigotski (2014), as dificuldades enfrentadas pelas
criangas durante a passagem da linguagem oral para a linguagem escrita podem ser
justificadas por razdes internas muito profundas. A linguagem oral € mais simples e,
portanto, mais compreensivel as criangas; resulta do seu convivio com interlocutores
mais experientes, manifestando-se de forma viva, como uma reagdo completamente
natural. A linguagem escrita por ser mais complexa e abstrata, muitas vezes, torna-se
dificil para a crianga a tarefa particular de entender a necessidade de escrever.

Conforme explica o tedrico supracitado,

Isso se manifesta especialmente nas situagcdes em que a crianca escreve
sobre temas de tarefas da escola. Na antiga escola, o desenvolvimento da
criatividade para escrita dos alunos das classes primarias era estimulado pelo
professor, que escolhia temas para elaboracdo de composi¢des. As criangas
escreviam as composicoes aproximando a sua redacdo, tanto quanto
possivel, da linguagem literaria dos adultos, ou do estilo dos livros que liam.
Tais temas eram estranhos a compreensao dos alunos, sem relagao com sua
imaginagao e seus sentimentos. Ndo se davam as criangas exemplos de
como elas deveriam escrever, e muito raramente o proprio trabalho se
relacionava com alguma coisa compreensivel para elas, préxima do seu
universo e que estivesse ao seu alcance (VIGOTSKI, 2014, p. 54).

Considerando a dimensao ampla de uma lingua, acredita-se que néo se trata
de domina-la para tornar-se um usuario dela. Com efeito, “a lingua é muito mais que
isso tudo. E parte de nés mesmos, de nossa identidade cultural, histérica e social”
(ANTUNES, 2007, p. 22). Nessa perspectiva, ganha sentido afirmar que a
probabilidade de sucesso com a escrita se torna maior quando se propde a crianca
praticas de escrita baseadas em temas que ela compreenda, que a emocione e,
especialmente, a estimule a expressar com palavras seu mundo interior. Se ndo ha
entendimento dos significados, se ndo produz sentido, a intengdo real ndo pode ser
estabelecida. Contrariamente, os resultados serdo produgdes escritas insipidas,
repletas de clichés e vazias de conteudo, ja que a crianga nao foi preparada para
escrever.

Defendemos, portanto, que escrever com um objetivo real deve ficar muito claro
para as criangas, para que nao pensem que estdo escrevendo sem ter um fim
verdadeiro ou apenas para o treino do cédigo. Por esse motivo, além da relacdo com

os professores e com seus colegas, a crianga deve partilhar seus momentos de
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producgéo escrita, no espago da sala de aula ou fora dele, com outros interlocutores e
com textos considerados reais.

Nas interacdes escolarizadas, que tém uma orientacdo explicita no sentido de
aquisicao do conhecimento, o professor exerce o papel de mediador no processo de
humanizagdo das criangcas em idade escolar. Por meio do planejamento,
sistematizacao e organizagao das condigbes de aprendizagem de seus alunos, este
profissional pode intencionalmente propor situacbes de ensino, de modo que
possibilite avangos as criangas, construindo novos conhecimentos, ao mesmo tempo
em que elas se desenvolvem e transformam-se a partir dessas aquisi¢oes.

Para Mello (2003, p. 04), a acao docente € de grande relevancia na condugéo

intencional do processo educativo, pois sua tarefa:

[...] € mediar, para as novas geragdes, 0 acesso a cultura e, com isso, a
possibilidade de reproducédo, em cada crianca, das aptiddes humanas que
sao produzidas pelo conjunto dos homens e que, sem a transmissdo da
cultura, ndo aconteceria [...].

A mediagédo esta associada ao processo de transmissdo da cultura por um
interlocutor mais experiente, o qual deve possibilitar a quem se apropria desta cultura
compreendé-la e reproduzi-la com o fim para o qual foi criada. Trata-se, na verdade,
de uma interferéncia intencional e sistematica que influencia no comportamento,
ampliando as fungdes psiquicas da crianga que se encontra na situagao de sujeito da
aprendizagem.

Partindo desse pressuposto, salientamos que o trabalho docente somente
podera ser considerado como mediador se proporcionar a crian¢a o entendimento dos
significados que refletem as atividades construidas pela histéria social, de modo a
promover mudangas na sua subjetividade. Ao professor, portanto, fica a
responsabilidade de promover a acao pedagogica facilitadora de interferir de maneira
significativa na qualidade das relagbdes estabelecidas entre as criangas e o0 objeto do
conhecimento, de forma que elas, ao executarem inicialmente a sua mesma acgao, por
meio das operacdes mentais, apropriem-se da linguagem escrita como um sistema
simbdlico cultural.

Fontana (2000, p. 21-22), ao tratar da mediacado docente, esclarece que para

as criancas:

[...] essa relagdo de mediagdo também ¢é explicita. Ela tem uma imagem,
socialmente estabelecida, do papel do professor e do papel que é esperado
dela nesse contexto: realizar as atividades propostas, seguindo as indica¢des
e explicagdes dadas. Acompanhas de seus conceitos espontaneos, a crianga
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procura raciocinar junto com o professor, tentando reproduzir as operagdes
I6gicas utilizadas por ele.

No entanto, no cotidiano das salas de aula, uma parcela significativa de
professores se sente desafiada no processo de leitura e escrita das criangas, pois
“Como possibilitar a inser¢gao das criangas que ndo chegam a escola familiarizadas
com as praticas de leitura e escrita. Como ‘tornar’ a escrita parte da vida dessas
criangas? [...].” (GONCALVES, 2015, p. 46, grifos da autora).

Nesse sentido, o desafio do professor, de acordo com a autora supracitada, é
tornar as praticas da leitura e da escrita parte da vida das criangas, sendo o ambito
da escola o contexto propicio para estas aprendizagens, ou seja, COmo um processo
de insercdo das criangas na dinamica das relagdes sociais. “Afirma-se com
frequéncia, que as criangas ndo tém interesse pelos conhecimentos oferecidos pela
escola [...]. Entendemos que a dificuldade consiste em identificar ou reconhecer os
seus interesses [...] (GONCALVES, 2015, p. 47). Com isso, faz-se necessario um
cuidado especial aos anos iniciais do ensino fundamental, ja que é nesta etapa que
se inicia o processo de aprendizagem formal da lingua materna.

Premidos pela necessidade de garantir que as criangas tenham a oportunidade
de ler e escrever com frequéncia, percebemos que muitos professores em suas
inquietagdes, mesmo introduzindo os textos em sala de aula, direcionam o foco ao
ensino das unidades minimas da lingua, com énfase na marcacgéo de letras, silabas e
palavras, fato que resulta em uma ruptura entre os planos linguisticos e discursivos
da linguagem e, consequentemente, no universo do significado. Dessa forma, ao
ensinarem a linguagem escrita sem 0 seu sentido sociocultural, os professores nao
suscitam nas criangas a necessidade de ler e escrever textos.

Collelo (2012, p. 60, grifos da autora) destaca que:

Do ponto de vista da crianga que conviveu com formas ricas e complexas de
linguagem e, mais do que isso, conquistou modos préprios de manifestagao
(a mimica, a gestualidade, a fala, o desenho, a capacidade de lidar com a
construgdo de imagens), torna-se bastante dificil aceitar a “autonomia” da
escrita ensinada pela professora, uma manifestacdo supostamente
linguistica, mas apartada da situagdo comunicativa, do contexto social e da
postura dialégica inerente a linguagem.

Sem funcgdo explicita na escola, a escrita que € eminentemente discursiva,
perde o sentido, fazendo desaparecer o objeto que se pretende ensinar. A criancga,
sujeito da aprendizagem, passa a internalizar o ato de escrever como proveniente de

processos externos estabelecidos pelo professor, pertinentes apenas aos propésitos
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escolares em sentido estrito. Logo, “[...] a énfase atribuida a fins tipicamente escolares
mascara o0 alcance da conquista da escrita, tornando-a artificial e muitas vezes,
desprovida de significado e motivagao [...]” (COLELLO, 2014, p. 26). As praticas que
a tratam como simples objeto de ensino ou como pré-requisito para o prosseguimento
da vida escolar, sem considerar a relacdo entre os enunciados e as situacdes
extraverbais, impedem que as atividades de leitura e escrita se tornem “necessarias
de algum modo para a crianga.” (VYGOTSKI, 1995, p. 201). Nesse sentido, corre-se
0 risco de tornar o caminho da escrita lento e tortuoso, uma vez que poucas sao as
possibilidades apresentadas a crianca de refletir sobre esse processo e de tomar
consciéncia do que esta sendo realizado; entdo, o que antes do ingresso na escolar
eram atividades permeadas de significagdes, esvaziam-se, tornando-se apenas
meros instrumentos desvinculados de qualquer situagao discursiva.

Em consonéancia com Goulart (2015), temos o conhecimento de que ha
diferentes caminhos para o trabalho com a linguagem em sala de aula, mas
acreditamos que todas as atividades pautadas nos elementos da cultura em que a
crianca esta integrada tém maiores probabilidades de alcangarem éxitos. Sob esta
perspectiva, a apropriacdo do objeto cultural deve ocorrer como um processo de
inser¢cdo da crianga na dinamica das relagbes sociais. Para isso, € necessério
oportunizar o seu contato com materiais escritos em totalidade, bem como organizar
situacoes interlocutoras com as quais seja viavel atribuir sentido aos sinais graficos
que |é e aos que traca na folha de papel. “O importante é que a atividade |he permita
pensar e se esforcar em compreender e em produzir textos cada vez melhor” (CURTO;
MORILLO; TEIXIDO, 2000, p. 70).

Ao professor dos anos iniciais compete a tarefa de ensinar o sistema alfabético
de escrita, sem que sejam deixados de lado os momentos de producédo de textos
individuais e/ou coletivos. Além disso, é aconselhavel que as criangas, desde o inicio
da escolarizacao, aventurem-se no ato de escrever textos individualmente, mesmo
que ainda nao conhegam os principios do nosso sistema de escrita. Essas orientagdes
procedem da constatacédo de que “so6 se adquire o especifico da linguagem escrita em
contato com texto de uso social e refletindo acerca desses textos” (CURTO;
MORILLO; TEIXIDO, 2000, p. 49).

Importa, nesse caso, considerar que a vida numa sociedade letrada é
caracterizada pelo contato com textos dos mais variados géneros discursivos,

definidos por Bakhtin (2016) como tipos relativamente estaveis de enunciados. As
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criangas, como membros desta sociedade, estdo constantemente expostas aos textos
representativos de géneros que circulam socialmente e que séo lidos com frequéncia.
Mesmo que em seus lares nao haja a pratica constante da leitura e da escrita, o seu
entorno Ihes possibilita 0 contato direto com a escrita nas suas mais diversas formas
e suportes.

Entretanto, estas experiéncias ndo sao suficientes para que as criangas se
apropriem efetivamente do ato de escrever. Ainda que o saber espontaneo infantil
elabore aproximacgdes, tal conhecimento nao é suficiente para elas interajam com
interlocutor(es). Faz-se necessario que as criangas ndo somente estejam expostas,
mas que sejam introduzidas neste universo considerado novo por ndo possuirem o
dominio convencional. “[...] Nao se aprende espontaneamente nem a ler nem a
escrever. Ninguém o faz sem que lhe seja ensinado intencional e explicitamente [...]”
(CURTO; MURILLO; TEIXIDO, 2000, p. 63).

Os conhecimentos relacionados ao ato de escrever exigem maiores
informacdes que sao necessarias transmitir a crianga, para pé-los a seu alcance.
Trata-se da apropriacdo de um objeto cultural construido socialmente. Mas, no
processo de ensino e aprendizagem, isso ndo implica atribuir a crianca um papel
passivo; ao contrario, a sua atividade mental é condicdo necessaria para esta
aprendizagem, pois € pela assimilacdo destes conhecimentos que as suas funcdes
psiquicas superiores serdo mobilizadas e, por isso, desenvolvidas. Como objeto
cultural, o ato de escrever “[...] s6 pode ser apreendido pelos processos reflexivos e
cognitivos do sujeito mediados pelos professores (ou interlocutores experientes), no
contexto de situagées comunicativas e praticas sociais [...]" (COLELLO, 2014, p. 177).

Nas situacdes de ensino e aprendizagem, o professor faz a escolha por uma
forma de ensinar, 0 que abrange a selecdo de materiais, atividades, estratégias de
ensino, enfim, caminhos e riscos a serem percorridos. E na forma como a mediacédo
pedagdgica é conduzida que se estabelecerd como as criancas aprenderdo a
escrever, se por meio de uma aprendizagem artificial ou como construcdo de
enunciados, no qual linguagem se efetivara a partir da producao de sentidos, por meio
da interacdo verbal social empreendida por sujeitos histéricos (BAKHTIN, 2016).

Na importante tarefa de transmitir a crianga os conteudos historicamente
produzidos e socialmente necessarios, Duarte (1996, p. 98) alerta que:

[...] Se o conteldo escolar estiver além dela, o ensino fracassara porque a
crianca é ainda incapaz de apropriar-se daquele conhecimento e das
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faculdades cognitivas a ele correspondentes. Se, no outro extremo, o
conteldo se limitar a requerer da crianca aquilo que ja se formou em seu
desenvolvimento, entdo o ensino torna-se inltil, desnecessario, pois a crianga
pode realizar sozinha a apropriagdo daquele contetdo e tal apropriagcdo nao
produzird nenhuma nova capacidade intelectual nessa crianga, ndo produzira
nada qualitativamente novo, mas apenas um aumento quantitativo das
informagdes por ela dominadas.

Na construcao do conhecimento, a mediagcao docente deve disponibilizar os
conhecimentos sistematizados, de modo que as criangas sejam capazes de realizar
conscientemente as agées mentais objetivadas nos objetos culturais. Neste caso, se
no trabalho com a escrita em sala de aula a mediagéo estiver relacionada apenas a
ajuda na pratica de uma escrita desvinculada das situa¢ées discursivas, pode-se dizer
que existe o processo de interagao entre o professor e as criangas, entretanto, sem o
elemento fundamental presente no conceito de mediagdo: 0 conhecimento como
mediador da atividade psiquica compartilhado na comunicagéo discursiva.

Para Duarte (1996), é importante distinguir o que exatamente estd sendo
reproduzido pelas criangas no trabalho realizado no dia a dia das salas de aula. Isso
porque algumas propostas de atividades, “taxadas” como aprendizagem imitativa,
costumam se restringir a imitacdo de alguns aspectos mais aparentes do
conhecimento estudado que, consequentemente, perdem sua significacdo ao serem
apreendidos de forma desvinculada dos processos intelectuais que estdo em sua
origem. De forma oposta ao que costumam apresentar, tais propostas nao sao
totalmente imitativas, posto que ndo permitem a crianga a reproducao dos tracos
essenciais do conhecimento que esta sendo estudado.

Nisto se baseia toda importancia da aprendizagem para o desenvolvimento,
e é isto 0 que constitui o contetdo do conceito de zona de desenvolvimento
proximal. A imitacao, se concebida em sentido amplo, é a forma principal em
que se realiza a influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento
(VIGOTSKY, 2009, p. 331).

No que diz respeito a relagcdo aprendizagem e desenvolvimento, a teoria
psicolégica de Vigotsky (2009) ndo apenas fortalece a importancia da relacao
professor/aluno nas situa¢des de ensino e aprendizagem, mas também realca o papel
do professor como agente responsavel por gerar Zonas de Desenvolvimento Préximo,
ao organizar condicbes de aprendizagem que possibilitem as criancas realizarem
atividades permeadas de sentido com o auxilio da mediagéo.

Ao considerar a existéncia de dois niveis na relagao entre o desenvolvimento e
as possibilidades de aprendizados, o autor supracitado explica que aquilo que ja
amadureceu é denominado de Nivel de Desenvolvimento Real; aquilo que ainda esta
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em processo de formagdo é denominado de Zona de Desenvolvimento Proximo. O
primeiro nivel caracteriza-se pelo que a crianga consegue realizar de forma
independente, ou seja, sem a interveng¢do de uma outra pessoa. Ja o segundo, pelo
que nao consegue realizar sozinha, mas o faz com o auxilio de uma pessoa mais
experiente.

E esperado da escola que possibilite & crianca aprender ndo somente o que ela
ainda nao sabe, mas 0 que seja capaz de aprender sob a mediacdo docente. A
aprendizagem resulta da imitacdo. Logo, deve se orientar nos ciclos ja percorridos
para iniciar daquilo que ainda ndo estd maduro na crianga. As possibilidades da
aprendizagem sado determinadas de maneira mais imediata pela Zona de
Desenvolvimento Préximo, ciclo fundamental na relacdo da aprendizagem com o

desenvolvimento, ja que determina o campo das transicées ao alcance da crianca.

[...] a aprendizagem na escola se organiza amplamente com base na
imitacdo. Porque na escola a crianga ndo aprende o que sabe fazer sozinha,
mas o que ainda néo sabe e lhe vem a ser acessivel em colaboragédo com o
professor e sob sua orientagdo. O fundamental na aprendizagem é
justamente o fato de que a crianga aprende o novo. Por isso, a zona de
desenvolvimento imediato (VIGOTSKY, 2009, p. 331).

Considera-se, portanto, como um bom ensino aquele que trabalha com a Zona
de Desenvolvimento Préximo, j& que a aprendizagem sempre comeca daquilo que
ainda esta em processo de maturacdo e, deste ponto de vista, a aprendizagem
“estimula e ativa na crianga um grupo de processos internos de desenvolvimento no
ambito das inter-relagées com outros, que, na continuacao, sao absorvidos pelo curso
interior de desenvolvimento e se convertem em aquisi¢cdes internas da crianga”
(VYGOTSKY, 1988, p. 115).

Tal entendimento € de suma importancia ao trabalho realizado pelo professor
em sala de aula que, ao invés de focar-se nas aprendizagens ja adquiridas ou esperar
que as capacidades necessarias a um determinado conteido amadurecam na crianga
para depois ensinar-lhe esse conteudo, levaria em consideracao as capacidades que
ainda nao estao formadas, que ainda estdo nesta zona, com vistas as suas
possibilidades de desenvolvimento futuro.

No que tange a escrita, ha diversos elementos que revelam ao professor o0s
conhecimentos ja apropriados pela crianca. “Trabalhar entre o sabido e o potencial é
a forma de mediacao do professor, que se torna assim co-autor dos textos de seus
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alunos: faz junto e ambos avangam em suas capacidades de produgdo de novos
textos” (GERALDI, 2015, p. 170).

Na relacdo entre desenvolvimento intelectual e aprendizagem da escrita, 0
professor assume um papel fundamental como mediador no avancar da criancga,
possibilitando-lhe a reconstrugéo interna desse instrumento resultante da atividade
humana, condigdo sem a qual ndo teria como se apropriar do ato de escrever. Ao
mediar esse processo, 0 professor precisa conceber a escrita como uma pratica
discursiva, cuja génese e desenvolvimento se da no meio social e cultural.

Por isso, segundo Bajard (2014, p. 112):

E imprescindivel — desde as primeiras descobertas feitas por meio do dédalo
dos niveis da lingua escrita — convidar a crianga a escrever [...] sem esperar
qualquer dominio como pré-requisito. E apenas através da produgao de texto
que se realiza plenamente a apropriacdo da lingua escrita. Saber ler € uma
riqueza, saber escrever € um poder. A necessidade de escrever é um ato de
apropriacao da cultura em geral e da lingua escrita em particular, pelo qual a
crianca reinveste suas descobertas.

Como a interacdo nas aulas é assimétrica, ensinar a escrever exige do
professor a selecao dos conteudos que Ihe é possivel a crianca aprender a cada
momento do processo educativo, bem como a criagdo de situagdes significativas de
ensino para que processos se desenvolvam a partir dessa agdo, por isso, 0
“desenvolvimento psiquico representa uma fungcdo autbnoma do aprendiz, mas esta
fungdo precisa do contexto social, das formas sociais de ensino e aprendizagem, ou
seja, dos processos de mediacao”. (GERALDI, 2015, p. 169).

Dessa forma:

[...] criar a necessidade de escrever deve ser uma preocupacao didatica do
professor atento ao ensino que produz desenvolvimento, levando-se em
conta as mdltiplas relagdes da crianga com a escrita, especialmente com a
literatura [...] (DANGIO; MARTINS, 2015, p. 2012).

Segundo Vigotsky (2009), no trabalho educativo € importante ensinar a crianca
a escrever levando em consideragdo os seguintes aspectos: sobre o que ela tem
interesse, conhece bem e se orienta faciimente. E importante também ensina-la a nao
escrever sobre 0 que ndao conhece ou ndo compreende, pois “nao ha nada pior [...] do
que impor-lhe um tema sobre o qual ela pouco pensou e sobre o qual ela tem pouco
a dizer. Isso equivaleria a formar escritores vazios e superficiais” (VIGOTSKY, 2009,
p. 56). Para torna-la uma escritora é fundamental desenvolver nela um grande

interesse pelo que se passa a sua volta.
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A escrita, como toda atividade interativa, existe para cumprir vinculos
comunicativos com o outro, bem como favorecer uma mudanca na vida cultural das
pessoas. Quando se escreve, na verdade, escreve-se para alguém com quem ha
interacdo, na intencéo de compartilhar uma mensagem, ideia ou informacéao. Mesmo
com a auséncia do interlocutor, durante as etapas que constituem a elaboragéo do
dizer, € necessario que este sirva como parametro das decisdes que serdao tomadas
pelo autor do texto, pois se trata de uma atividade que envolve parceria entre 0s
sujeitos, para que haja a comunhao das ideias (ANTUNES, 2003).

Destarte, escrever nunca é s6 um processo simples de transcrever a fala para
escrita ou traduzir as palavras em signos esctritos. E uma modalidade do uso da lingua
que exige uma preparacao que, conforme Geraldi (2015), envolve prestar atencao aos
recursos linguisticos mobilizados segundo o projeto de dizer definido para o texto em
questdo e debrucar-se sobre a lingua em funcionamento, lendo textos, debatendo
temas, fazendo anotagdes, revisando conceitos e concepgoes.

Smolka (2012) apoia o ensino da escrita como um momento essencial da
aprendizagem da lingua em que a crianga vai aprendendo, simultaneamente a
aprendizagem da técnica da escrita, a utilizar, experimentar e registrar, sem medo de
errar, 0 que pensa e o que deseja, desde o inicio do processo alfabetizador,
considerando os aspectos sociais de usos da lingua. No dizer dessa autora:

As criangas aprendem a escrever, escrevendo e, para isso, lancam mao de
varios esquemas: perguntam, procuram, imitam, copiam, inventam,
combinam... As criangas aprendem um modo de serem leitoras e escritoras
porque experimentam a escrita nos seus contextos de utilizagao. Deste modo,
as criangas nao escrevem para o professor corrigir. Elas usam, praticam a
leitura e a escrita (SMOLKA, 2012, p. 150-151).

Ao conceber a constituicdo da escrita ndo como um simples conjunto de sinais,
mas, especialmente como um conjunto de signos, carregados de sentido, contextos e
significacoes, entende-se que este ato precisa ser efetivar por meio de praticas
discursivas. Conforme explica Volochinov (2017, p. 179, grifo nosso):

Uma forma linguistica ndo sera compreendida como tal enquanto ela for
apenas um sinal para aquele que a compreende. Um sinal puro ndo existe
nem nas fases iniciais da aprendizagem de uma lingua. Mesmo nesse caso,
a forma é orientada pelo contexto e se constitui em um signo, embora
estejam presentes sua natureza de sinal e o momento do seu
reconhecimento.

A verdadeira apropriacdo escrita s6 pode se efetivar nas interagdes verbais,
nas relagdes estabelecidas com enunciados e ndo com unidades da lingua. Aprender
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a elaborar tais enunciados permite compreender que ndo se aprende a lingua
recortando-a ou moldando-a, de modo a dar énfase a determinado conceito ou regra

gramatical ou a aspectos minimos da lingua. A verdadeira substancia da lingua

[...] ndo é o sistema abstrato de formas linguisticas nem o enunciado
monoloégico isolado, tampouco o ato psicofisiolégico de sua realizagao, mas
0 acontecimento social da interagao discursiva que ocorre por meio de um ou
de varios enunciados (VOLOCHINOV, 2017, p.123).

Ao postular que o enunciador divide necessariamente o0 momento de escrita
com o outro, a partir de uma determinada intencao e, com isso, espera do interlocutor
uma atitude responsiva, Bakhtin (2011) defende a concepg¢éao de lingua como lugar de
interacdo, sublinhando o carater ativo dos sujeitos. Nessa dimenséo, a escrita, como
uma das formas de interlocugdo humana, esta condicionada por relagées dialdgicas
na esfera social. Assim sendo, como é préprio das situacbes de ensino e
aprendizagem, a mediacao do professor deve possibilitar um trabalho com a escrita

como atividade interativa de expressao.

2.8 O processo de escrita de textos

A linguagem assume um papel de grande importancia como instrumento
constitutivo e essencial, decisivo para formacao cognitiva do ser humano, bem como
para sua formagao como ser histérico-social. Nela sintetizam-se processos interativos
e a cultura, elementos responsaveis pelo processo simbdlico e pela propria
constituicdo do psiquismo humano. Logo, esse processo de apropriacdo ndo se
diferencia da prépria natureza humana e precisa ocorrer por meio de atividades
transformadoras, ou seja, por agdes que promovam a transformacado do outro,
resultando em aprendizagem e desenvolvimento.

A aquisicdo das aptidées humanas acumuladas no decorrer do
desenvolvimento historico ndo € dada imediatamente a crianga, para ser adquirida,
precisa ser descoberta ativamente na sua qualidade especifica (LEONTIEV, 2004).
Dessa forma, como qualquer outro fendbmeno da cultura, o ato de escrever é
constituinte da acdo humana, logo precisa ser ensinado a crianga.

Como afirmam Curto, Morillo e Teixidé (2000, p. 64, grifo nosso),

A crianca pode elaborar aproximacdes acerca do que € a escrita e a leitura,
inclusive acerca do processo de ler e escrever, embora ndo possa observa-
lo, ja que é uma atividade interna (mental) do leitor ou escritor. No entanto,
requer um ensino dos procedimentos de leitura e de escrita, antes e depois
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de poder decifrar e transcrever, a fim de poder construir os significados
culturais que se transmitem pela linguagem e desenvolver as capacidades
comunicativas que requer o uso correto da linguagem.

z

E necessario, entdo, que a escola, como espaco onde a linguagem oral e,
principalmente, a escrita tem uma importancia fundamental, conceba o ensino da
escrita como enunciacdo, como movimentos enunciativos, discursivos. Nesse sentido,
uma questao que néo pode ser desconsiderada, ao se abordar o ensino do ato de
escrever estd associado a propria concepcao de linguagem que fundamenta o
trabalho do professor, uma vez que a escrita € uma modalidade do uso da lingua.

Diante disso, surge o seguinte questionamento: como o professor tem mediado
0 processo de escrita em sala de aula? Como forma de responder a esse
questionamento, acreditamos ser interessante discutir a concepc¢ao de linguagem que
fundamenta as praticas de escrita buscando indicios do que tem sido privilegiado

Nnesse processo.

2.8.1 A concepgéao de linguagem e sua influéncia no ato de escrever

Todos os diversos campos da atividade humana estao ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse
uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana [...]
(BAKHTIN, 2016, p. 11).

O pensamento de Bakhtin (2016) postula que o acesso a realidade social ndo
ocorre de forma imediata, mas sempre mediado pela linguagem, o que implica dizer
que “o real apresenta-se para ndés sempre semioticamente, ou seja, linguisticamente.
[...] Nao [havendo] nenhum objeto que ndo aparega cercado, envolto, embebido em
discurso” (FIORIN, 2018, p. 22).

A teoria bakhtiniana se volta para a andlise das particularidades da linguagem
no plano do discurso, por articular as relagdes que o homem estabelece com o outro
e com o mundo, logo, somente construida nas relacées sociais estabelecidas nas
diferentes esferas de atividade da vida em sociedade, nas quais os sujeitos histéricos
e socialmente constituidos se utilizam da linguagem para manifestar suas
necessidades enunciativas concretas.

Na comunicacao discursiva, o falante, ao se direcionar ao interlocutor, aguarda
a sua resposta, espera que este compreenda o que foi dito ou escrito e, deste modo,
possa responder ao dito/escrito. Esta resposta s6 € construida quando o ouvinte

interage com o interlocutor com o qual tem contato por meio dos enunciados que
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estabelece. Quando ao sujeito ouvinte € enderegado um enunciado, ele ja & passivel
de resposta, ja a requer. E é a compreensdo quem favorece essa atitude.

Dessa forma, o enunciado, ao ser construido para o encontro, faz-se a réplica
de um dialogo, pois cada vez que se produz um enunciado, o que se esta fazendo é
participar de um dialogo com outros discursos.

Nas palavras de Bakhtin (2016, p. 25)

[...] De fato, o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico)
do discurso ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posi¢éo
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o,
aplica-o, prepara-o para usa-lo, etc; essa posi¢do responsiva do ouvinte se
forma ao longo de todo processo de audicao e compreenséo desde seu inicio,
as vezes literalmente a partir da primeira palavra do falante.

A lingua, por ser criagdo da sociedade, tem a propriedade de ser dialdgica por
natureza, e da mesma forma o sdo os enunciados no processo de comunicagao.
discursiva. Todo enunciado, para constituir-se enquanto discurso perpassa pela
palavra do outro, o que significa dizer que leva em conta outros enunciados
anteriormente produzidos e busca dialogar com outros a serem produzidos
posteriormente. E as relagdes de sentido que sdo estabelecidas entre os dois
enunciados é o que se denomina de dialogismo. (BAKHTIN, 2016).

Nesse sentido, devemos compreender o didlogo como uma escrita ou qualquer
outro tipo de comunicacao verbal, e ndo somente como aquela estabelecida face a
face. Isso leva a refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem das praticas de
escrita realizadas em sala de aula. Na escola, é possivel constatar que muito do que
se compreende como linguagem desconsidera os usos reais e efetivos da lingua, dos
quais os alunos participam no seu cotidiano; nos anos iniciais de escolarizagcado, em
especial, observa-se que as praticas discursivas parecem nao precisar existir, ndo
sendo importante neste momento da vida escolar, e, por isso, ndo devem ser
apreendidas pelos alunos de forma viva e dindmica.

Essa concepgdo de ensino acaba afastando as criancas de atividades
discursivas e da producao de sentido, tendo em vista que ndo ha espaco para o
didlogo com textos que, equivocadamente, sdo reservados para etapas mais
avancadas da escolarizagao, depois que “aprendam” a escrever num processo que
ignora sua interferéncia como sujeito.

Assim,

Acreditando que vao aprender a ler e a escrever para resolver situacoes
especificas (ler um gibi, a legenda do filme, as informagcdes do album de
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figurinhas, os rétulos no supermercado etc.) e sem conseguir estabelecer
pontes entre um processo mecanico e sem sentido e as suas expectativas,
as criangas vao aos poucos desanimando e acabam incorporando como sua
a incompeténcia da escola em lhes garantir a apropriacdo desse saber
(GARCIA, 2003, p. 92-93).

Na maioria das vezes, o trabalho com a escrita ndo € proposto em um contexto
de colaboracdo, reduzindo-se a uma aprendizagem individualizada, solitaria e
silenciosa, contraria aos propositos da efetiva comunicagéo discursiva. No conjunto
do que a escola oferece, as poucas oportunidades de viver eventos significativos de
escrita inibem as criancas de tomarem atitudes ativas a partir do que leem e do que
escrevem. Consequentemente, as criancas ndo compreendem o significado social da
escrita e que sentido tem para elas a apropriagdo dos conteudos, tornando-se mais
um dos conteudos escolares distantes da vida em funcéo.

A aprendizagem da linguagem escrita € um dos elementos essenciais para as
criangas enriquecerem suas possibilidades de insercao e de participacao nas diversas
esferas de atividades sociais. Tal aprendizagem n&o implica apenas em conhecer 0s
aspectos formais e estritamente linguisticos, mas também os seus significados
culturais, e, com eles, os modos pelos quais as pessoas de seu grupo sociocultural
entendem, interpretam e representam a realidade. Para Colello (2012, p. 98) “o que
justifica a aula como encontro de recepc¢ao ativa e de didlogo entre professor e aluno
€ a concepgao historica e social do saber”.

Porém, na observacao participante desenvolvida no Iécus de pesquisa, 0 que
se percebera foi um trabalho pedagégico de ensino de lingua que, em muitos
aspectos, ainda mantinha a perspectiva reducionista, ja que se voltava ao ensino de
uma pratica de escrita inexpressiva, sem funcéo, desvinculada de qualquer contexto
comunicativo, resultando em uma ruptura entre o plano linguistico e o discursivo da
linguagem.

Sobre essa questao, Smolka (2012, p. 95) explica que:

[...] A crianga pode escrever para si mesma, palavras soltas, tipo lista, para
nao esquecer; tipo repertorio, para organizar o que ja sabe. Pode escrever
um texto, mesmo fragmentado, para registrar, narrar, dizer...Mas essa escrita
precisa ser sempre permeada por um sentido, por um desejo, e implica ou
pressupde, sempre, um interlocutor.

Para ilustrarmos uma pratica de escrita artificial, destituida de qualquer valor
interacional, observada no locus de pesquisa, pontuamos uma atividade de produgao
textual proposta pelo professor, interlocutor da pesquisa, com o tema “O meu futuro”.
A realizacao da referida atividade se desenvolveu a partir da seguinte sequéncia:
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Quadro 3: Sequéncia da atividade realizada pelo professor, interlocutor da pesquisa, para trabalhar
uma producdao textual

MOMENTOS ACOES
10 Registra no quadro com letras grandes o nome “O meu futuro”;
oo Pergunta as criangas (nominalmente) o que elas desejam ser no futuro;
30 Explica, brevemente, a importancia dos estudos na vida profissional das
pessoas;
4° Solicita as criangas que produzam um texto de, no minimo de 10 linhas,
sobre 0 que desejam ser no futuro.

Fonte: A autora (2019).

Como podemos constatar, na sequéncia apresentada, ocorre a pratica de uma
escrita improvisada; ou seja, ndo importa “o que se diz” e o “como se faz”. Antes de
propor a atividade de producao escrita, o professor nao apresentou as criangas textos
semelhantes ao que ele propds; tampouco dialogou sobre a funcao desse género no
processo social de interacdo verbal como forma de garantir a competéncia e a
adequacao discursiva das criancas na atividade proposta. No processo de escrita, o
reconhecimento do género € de suma importancia para deixar as crian¢gas mais
seguras no momento da primeira produgao textual. “Solicitar de alunos dos anos
iniciais, [...], a producdo de um texto de um género que eles desconhecem, sem
fornece-lhes maiores subsidios, pode ser uma tarefa para além de suas condicdes de
execugao” (COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p. 27).

Na situacéo descrita, ndo foi propiciado as criangas a oportunidade de dizerem,
de fato, a sua palavra, de interagirem entre si, de trazerem suas experiéncias para o
espaco da sala de aula que, com certeza, deveriam ser muitas. Dessa forma, o
trabalho com a producédo escrita se desenvolveu como mera atividade escolar,
realizada como treinamento para aprender a escrever e, por isso, nao se constitui
como posicionamento do aluno em uma situagao concreta de comunicacao discursiva.

Concordamos com Gongalves (2015), quando diz que a dificuldade do
professor nas relagdées de ensino consiste em identificar ou reconhecer os interesses

das criancas. Para que isso aconteca,

[...] € necessario ouvi-las. Para ouvi-las é preciso permitir que falem. Alias,
elas ja falam (e como falam). No entanto, na maioria das vezes, esperamos
que elas se calem, para ouvir aquilo que queremos dizer a elas. Para ouvi-
las, ndo é necessario realizar procedimentos formais como uma entrevista.
Basta criar oportunidades para que se expressem em momentos coletivos,
em que possam partilhar seus saberes, experiéncias, suas vivéncias. Nossa
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escuta atenta podera nos oferecer elementos para planejar atividades que
envolvam seu interesse (GONCALVES, 2015, p. 47).

Possibilitar as criangas situagcées em que ela possa agir e expressar o seu dizer,
passa a ser o principio basico da atuagao do professor. Assim, tendo conhecimento
dos seus interesses e necessidades, o professor tera, em segundo lugar, a fungéo de
“ampliar suas necessidades para esferas de atividades ndo experimentadas em sua
vida cotidiana.” (MELLO, 2003, p. 07). E neste sentido que consiste o papel de
mediacao docente na pratica educativa.

Na fase de observacao participante, percebemos também a falta de uma
discussao que permitisse determinar elementos necessarios para o inicio de uma
producéo escrita com sentido. Segundo Curto, Morillo e Teixid6 (2000, p. 148), ao se

preparar para escrever, é imprescindivel que as criancas saibam:

1 - O qué: Tema e situagao de escrita.

2 - Pra qué: Finalidade, intencao da escrita.

3 - Pra quem: Destinatario.

4 - Como: Suporte material, instrumentos, tipo de texto.

Logo, o que se espera é que, antes da produgéo oral ou escrita, o professor,
mediante suas orientagdes, faca a apresentacao da situagcdo de comunicagao para
que ocorra a interacao por meio de um texto. Na tentativa de facilitar a compreensao
dos alunos, é fundamental propor a leitura de modelos de textos para que estabelecam
conexbes com conhecimentos e informagdes anteriores associadas a elementos
implicitos ou explicitos no texto; abrir espaco para momentos de interlocucado que
estimulem nas criangcas o desafio de enunciar as ideias para o outro. Ao contrario,
terdo pouco a dizer com base no seu repertorio disponivel ou simplesmente nada a
acrescentar do que precisa ser dito, o que podemos verificar no texto produzido por

uma das criangas da turma do 5° ano, apresentado a seguir.
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Figura 1: Texto produzido como atividade por um aluno da turma

Fonte: A autora (2019).
O texto produzido demonstra uma escrita vazia de intengdes e das coisas que

a crianca tem a dizer, pois se trata de uma proposta improvisada e sem objetivos mais
amplos. Consiste, simplesmente em leva-la a pratica de uma escrita sem
planejamento, sem revisdo e dentro de um limite escasso de tempo, na qual o que
conta € a simples tarefa de realiza-la.

Desse modo,

[...] ndo representa o produto de uma reflexdo ou uma tentativa de, usando a
modalidade escrita, estabelecer uma interlocugdo com um leitor possivel. Ao
contrario, trata-se do preenchimento de um arcabougo ou esquema, baseado
em fragmentos de reflexdes, observagdes ou evocagdes desarticuladas. Ele
esta devolvendo, por escrito, o que a escola lhe disse, na forma como a
escola lhe disse. Anula-se, pois, o sujeito. Nasce o aluno-fungao. (GERALDI,
2012, p.129).

No processo da escrita de textos, a escolha dos critérios de ordenacéo das
ideias é de suma importancia para prever como as informacgdes serao distribuidas no
decorrer do texto, de forma a constituirem uma unidade de sentido e de intencao.
Trata-se do momento de delinear o que se vai elaborar, sempre em estado de reflexao,
buscando articular uma parte a outra (ANTUNES, 2003); na contramao da atividade
de producéao escrita solicitada pelo professor, interlocutor da pesquisa, ja que esta foi
finalizada sem que as criancgas refletissem sobre as caracteristicas globais do tipo de
texto trabalho e realizassem as etapas de revisao e reescrita necessarias no processo
de escrita.

Jolibert e Jacob (2006) ao se posicionarem sobre essa questdo, explicam que
no processo de escrita ndo é suficiente que as criangas cumpram somente a etapa de

escrever, pois
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[...] € um trabalho complexo (mesmo para os escritores famosos), que requer
varios passos ou etapas, nos quais vai revisando-se os diferentes aspectos
(linguisticos e estruturais). Portanto a primeira escrita ja produzida como
texto, é revisada, melhorada e assim sucessivamente as suas reescritas, até
se chegar a “obra prima” ou verséo final.

Para Antunes (2003), o resultado de produg¢des textuais dos alunos, por vezes
pouco desejavel, justifica-se presumivelmente também pela inobservancia das etapas
da escrita, o que impossibilita que eles planejem e revisem suas producgdes, ja que 0
cumprimento das etapas de escrever assume um papel de grande importancia nos
resultados adequados e relevantes das producdes. Quando se escreve, na verdade,
escreve-se para o outro, que servira de referéncia para as decisdes que devem ser
tomadas em relagéo ao que dizer, quando dizer e como fazé-lo.

E importante ressaltar que as dificuldades que a escola enfrenta em ensinar
este objeto de natureza cultural, estao relacionadas a prépria concepgéao de linguagem
que fundamenta o trabalho do professor. Isto porque as atividades e estratégias de
ensino, adotadas por este profissional para efetivagdo do ensino, englobam uma
compreensao e interpretacao da realidade; um posicionamento politico capaz de criar
(ou n&o) espacgos para que 0s processos de conhecimento e reconhecimento das
praticas de escrita possam ser assimilados e compreendidos com sentido para as
criangas.

A tendéncia centrada na lingua enquanto atuagdo social possibilita uma
incorporacgao entre aspectos linguisticos e discursivos. Entende-se que, para que haja
a instituicao de outros discursos, que se originam em decorréncia da compreensao, é
necessario que se extrapole os limites da materialidade linguistica do texto. Assim
sendo, contrapde-se as outras duas orientagcdées concebidas na literatura da area.

Voltamos, brevemente, o olhar a estas orientacées para pontuar as suas
diferencas em relacao ao processo de ensino e aprendizagem da lingua. Para isso,
nos pautamos na critica de Voléchinov (2017) a essas duas correntes: o subjetivismo
individualista, no qual a lingua é concebida como expressao do psiquismo individual;
e 0 objetivismo abstrato, no qual a lingua é considerada como um sistema de normas
imutaveis.

O subjetivismo idealista interessa-se pelo ato da fala, por isso, vé a esséncia
da lingua na criacao individual. Essa primeira orientacao, fortemente representada
pelo pensamento de Wilhelm Humboldt®, concebe a enunciagdo como uma

8 Principal representante e fundador da orientagdo do “subjetivismo individualista”.
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elaboracdo puramente psicolégica, comparando as leis que regem a lingua, as
mesmas existentes na arte. E como se a sua criagdo fosse intencional e tivesse como
pontos de partida a criatividade e a consciéncia de cada individuo, como demonstram

alguns dos pressupostos listados a seguir:

1. A lingua é atividade, um processo ininterrupto de criacdo, realizado por
meio de atos discursivos individuais;

2. As leis da criagdo linguistica sdo, em sua esséncia, leis individuais e
psicoldgicas;

3. A criacdo da lingua é uma criagdo consciente, andloga a criacio artistica;

4. A lingua como um produto pronto, como sistema linguistico estavel( dotado
de vocabulario, gramatica, fonética), representa uma espécie de
sedimentagdo imdvel, de lava petrificada da criagdo linguistica, construida
de modo abstrato pela linguistica com o objetivo pratico de ensinar a lingua
como um instrumento pronto (VOLOCHINOV, 2017, p. 148-149, grifos do
autor).

Nessa orientacdo, tem-se o individuo como o senhor absoluto de suas acbes e
de seu dizer. Com isso, a prioridade € o0 que ha de interno no individuo na conexao
com a lingua, de modo que essa relagdo ndo envolva movimentos de interacdo social,
pois se entende que o outro, 0 meio social ou qualquer situacado em nada interfere em
relacao aos aspectos internos presentes em cada individuo. “Tudo que é essencial se
encontra no interior e o exterior pode se tornar essencial apenas ao se converter em
um recipiente do interior, isto é, a expressao do espirito.” (VOLOCHINOV, 2017, p.
203).

Logo a enunciagao — conforme essa orientagéo — é concebida como expresséo
do mundo interior do individuo, sendo, portanto, um reflexo do que ele carrega na sua
psique. Nessa linha de raciocinio atribui-se ao individuo a responsabilidade de
organizar o pensamento e exterioriza-lo, abolindo desse modo qualquer possibilidade
de imprecisdes no uso da lingua ja que haveria apenas duas op¢des de uso existentes
na sociedade: o certo e o0 errado. Subentende-se assim, que quando um individuo néo
é capaz de se manifestar corretamente, consequentemente, nao é capaz de organizar
de modo eficaz a sua consciéncia, seus pensamentos, visto que se trata de uma
criagao refletida da lingua.

O ponto de partida para a reflexdo da linguagem se restringe ao ato
monoldgico, mas do ponto de vista da pessoa que fala, geralmente conduzida pela
voz do professor que tradicionalmente é colocado na posi¢ao daquele que “possui” 0
conhecimento e guiado pelas respostas do livro didatico, tende a pressupor que existe
apenas uma maneira de se abordar o texto e somente uma interpretacdo a ser

alcancada.
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Pensamos, entdo, como Garcia (2003, p. 58 -59)

A professora acredita, ou melhor, foi levada a acreditar, que o aprendizado
da crianca reflete, Unica e exclusivamente, o que ela ensina, o que ela
transmite [...]. A pratica nos ensina que cada crianga é uma crianga, que reage
de um jeito e ndo de outro ao que fala sua professora e/ ou seus colegas.
Reage de forma diferenciada ao que vive dentro e fora da escola.

Segundo Voléchinov (2017), o centro organizador da enunciacao nao é interior,
mas o exterior, esta situado no contexto social, nas relacdes estabelecidas com o
outro. Conforme explica este teorico, quando o subjetivismo individualista
desconsidera a natureza social da enunciagao, comete um grave erro: o de ignorar o
que de fato é responsavel pela pratica discursiva; ou seja, as partes constituintes da
enunciacgao (eu, outro, meio).

No contexto escolar, a concepcao de linguagem subjetivista individualista ou
“expressao do pensamento”, revela-se no trabalho pedagdégico quando a atencao do
professor, por equivoco de orientacao ou por opcéao, direciona-se simplesmente a
preparar a explicacdo exaustiva “[...] do fenémeno linguistico a partir do ato individual
e criativo ou [...] para objetivos praticos de ensinar uma lingua pronta. (VOLOCHINOV,
2017, p. 148). Essa ideia restrita da linguagem (homogénea, estatica e invariavel)
leva-o a ministrar aulas tradicionais voltadas ao ensino de regras gramaticais.
Acredita-se que para organizar um pensamento légico e, consequentemente, a
linguagem que expressa esse pensamento € necessario seguir regras gramaticais
com orientacdes sobre como falar e escrever bem, capazes de tornar os alunos aptos
a exercer praticas discursivas, sejam orais ou escritas com maior eficiéncia.

Nessa perspectiva, como o texto, objeto de estudo deste trabalho, é concebido
nessa concepcao de linguagem? Se o foco, como o préprio nome diz, é a “expressao

do pensamento”,

O texto é visto como um produto-l6gico do pensamento (representacao
mental) do autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte sendo “captar” essa
representacdo mental, juntamente com as intengdes (psicologicas) do
produtor, exercendo, pois, um papel essencialmente passivo (KOCH, 2015,
p. 17-18).

Acreditamos que trabalhar o ensino da escrita, a partir do subjetivismo
individualista, significa transforma-la em uma pratica

sem funcao, destituida de qualquer valor interacional, sem autoria e sem
recepgao (apenas para “exercitar”), uma vez que por ela ndo se estabelece a
relacdo pretendida entre a linguagem e o mundo, entre o autor e o leitor do
texto (ANTUNES, 2003, p. 27, grifos da autora).
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Tal opgéo leva o professor a reprimir os alunos nas situagdes de enunciagéo e
a enjeitar o uso espontaneo que ele faz da linguagem no seu cotidiano. Nesse caso,
podemos dizer que 0 aluno Nao escreve porque Nao sabe expressar seu pensamento,
mas devido a proposta de ensino do professor nao colaborar efetivamente para o
desenvolvimento desta habilidade.

Ao voltar o olhar para o locus de pesquisa, percebemos a presenga de
fragmentos desta concepcado de linguagem quando se evidencia que, em muitas
situacdes do cotidiano escolar, ndo foi proposto as criancas que interagissem com o
texto, e que Ihe atribuissem sentido ao que leem e escrevem. Revela-se que a relagéo
do aluno com o texto era conduzida de forma silenciosa, individualizada e solitaria;
“[...] um ato puramente individual, uma expressao da consciéncia individual. Dos seus
propésitos, intencdes, impulsos criativos, gostos e assim por diante.” (VOLOCHIONV,
2017, p.203.). Contraditoriamente, as criangas deveriam aprender a linguagem escrita
gue é eminentemente discursiva divorciada das rela¢des dialogicas-

O professor, interlocutor da pesquisa, por exemplo, demonstra o que esta

sendo dito, quando solicitou a seguinte atividade para a turma:

Quadro 4: Sequéncia da atividade com o livro “Menino Azul”

MOMENTOS ACOES

O professor distribuiu exemplares do livro “Menino Azul”’, de autoria de
Cecilia Meireles;

Em seguida, comecgou a fazer perguntas orais, objetivando a identificacdo

]

2 do titulo, do autor e do ilustrador;

30 As criancas estavam atentas e responderam as perguntas realizadas pelo
professor;

40 Na sequéncia, o professor solicitou que as criancas fizessem a leitura
individual do livro;

50 Logo em seguida, registrou no quadro uma atividade referente ao livro;

6e Apés finalizar o registro, orientou as criancas a copiarem a atividade e

depois respondé-la, com base na leitura, para verificagdo de
entendimento.
Fonte: A autora (2019).

Na realizacdo desta atividade, o professor ndo proporcionou as criangas
momentos de interagdo com o livro no intuito de provoca-las a falar, bem como a torna-
las interessadas a desvendar os mistérios da leitura. A atuacédo docente se limitou a
lancar rapidos questionamentos referentes ao livro, como o autor, o titulo e o

ilustrador.
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Na sequéncia, a relagado dos alunos com o livro foi trabalhada de forma muito
solitaria, detendo-se a utilizagao do exercicio para a verificagao do entendimento. As
criancas foram solicitadas de imediato a “extrair informacgbes” ou a exteriorizar o
pensamento do autor por meio de uma atividade puramente escolar sem prazer,
convertida em momento de treino. Nao foram utilizadas estratégias que permitissem
aos alunos atribuir significados a leitura nem a buscar uma compreensao do texto
dialogando com o escrito, nem se recriaram o0s sentidos implicitos ao se fazer
inferéncias, estabelecer relacdes e/ou mobilizar os conhecimentos para dar coeréncia

as possibilidades significativas do texto.

Figura 2: Livro “O menino Azul”

-~

Fonte: A autora (2019).

Na situacdo descrita, foi estabelecido um mondlogo, conduzido pela voz do
professor que, orientado por um livro de literatura, pressupés que existe apenas uma
maneira de se abordar o texto e somente uma interpretacdo a ser alcangcada. Nesse
processo, as relacdes dialdgicas foram desconsideradas, pois foi possivel constatar
“um ato monoldgico, individual, que nao é afetado pelo outro nem pelas circunstancias
que constituem a situagéo social em que a enunciagédo acontece” (TRAVAGLIA, 1997,
p. 21 apud MOURA; SILVA, 2011, p. 90).

Em consonéancia com Abaurre (2012, p. 11, grifo nosso), acreditamos que:

Toda experiéncia com a leitura, por mais informal que possa parecer,
contribui para formagao de um importante repertério pessoal de referéncias
historicas, culturais, politicas, etc. Ainda que nem sempre fagamos isso de
modo consciente, recorremos a esse repertério no momento de produzir
textos dos mais variados géneros. Esse € um dos motivos pelos quais se
costuma afirmar que ha uma relagao necessaria entre leitura e escrita.
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Figura 3: Atividade registrada no quadro sobre o livro “Menino Azul”

Fonte: A autora (2019).

A relagao das criangcas com o livro de literatura ocorreu de forma contida e
estereotipada, ou seja, sem explorar o universo dos significados, como se no seu
interior houvesse as respostas para sua compreensao. A esse respeito, Goulart (2015,
p. 58) alerta que:

E no trabalho continuo, cotidiano, com a leitura e a escrita, de variadas
maneiras, que as criangas vao ampliando o conhecimento que tém sobre o
mundo da escrita e sobre o sistema alfabético propriamente dito. O tempero
fundamental dessas aprendizagens é a fala [...]. Textos de muitas origens,
formatos e intengdes vao sendo apresentado e lidos para as criangas. Aos
poucos, as proprias criangas comegam a tentar Ié-los e também a escrevé-lo
para dar conta de situagdes enunciativas que vao sendo criadas.

No que diz respeito a segunda orientagcao, a objetivista abstrata, a lingua €
considerada como um sistema de codigos imutaveis. Nesse caso, prioriza-se a forma,
o0 aspecto material da lingua em detrimento do conteudo, da significagdo e dos
elementos extralinguisticos. E oriunda dos estruturalistas, conhecidos também como
formalistas ou descritivistas.

Em sua proposta de constituir um objeto para a linguistica, Saussure (2004)
precisou excluir a presencga da coisa representada sob pena de complicar a autonomia
da linguistica. Dessa forma, separou o signo linguistico do objeto real ao qual estaria
relacionado, atendo-se apenas a relacionar os signos entre si; ao estruturar o signo

linguistico, refere-se, entd,o a unido do conceito e imagem acustica:

O signo linguistico une ndo uma coisa e uma palavra, mas um conceito e uma
imagem acustica. Esta ndo é o som material, coisa puramente fisica, mas a
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impressao (empreinte) psiquica desse som, a representagao que dele nos da
testemunho os nossos sentidos; tal imagem é sensorial e, se chegamos a
chama-la “material”’, € somente nesse sentido, e por oposigédo ao outro termo

da associag&o, o conceito, geralmente mais abstrato. (SAUSSURE, 2004, p.
80).

Conforme podemos entrever nas palavras de Saussure (2004), o signo é
arbitrario, imotivado, e a lingua sendo homogénea, deveria ser vista em sua estrutura,
oriunda de um contrato social, mas exterior ao individuo. Nesta orientacdo, o interesse
se volta apenas para estudo do sistema da lingua (reconhecimento da forma linguistica
usada pelo falante), desconsiderando desse modo, os aspectos sociais, culturais,
histéricos, ideoldgicos que influenciam no seu uso. Dai surge a concepcgao de lingua
como cbdigo, como instrumento cujo papel fundamental é a comunicagdo humana por
meio do qual um emissor comunica a um receptor determinadas mensagens.

Voléchinov (2017), por outro lado, vai de encontro ao estruturalismo
Saussuriano, quando este declara que: “A linguagem (language) néo pode ser o objeto
da linguistica (VOLOCNINOV, 2017, p. 166). Mas, ao contrario, é necessario estudar a
lingua que se apresenta, ao individuo, como “[...] um sistema de formas normativas
idénticas” (VOLOCHINOV, 2017, p. 167), o que implica dizer que:

A enunciagdo como um todo ndo existe para a linguistica.
Consequentemente, restam apenas os elementos do sistema, isto é, as
formas linguisticas isoladas. Sao elas que podem ter uma histéria. Desse
modo, a histéria da lingua resulta na histéria de formas linguisticas separadas
(a fonética, a morfologia e outras.), que se desenvolvem contrariamente ao
sistema como um todo e fora dos enunciados concretos (VOLOCHINOQV,
2017, p. 195).

Deduz-se, assim, que os individuos, como membros de uma comunidade
linguistica, ja recebem uma lingua pronta, na qual eles ndo podem interferir
conscientemente. Dessa forma, ao transmitir uma mensagem ao ouvinte, o individuo
nao € orientado a considerar o uso da lingua no contexto social, pois 0 que importa,
nesta perspectiva, € a lingua em sua dimensao sistémica. Com isso, descarta-se toda
possibilidade de criacao individual, de inten¢ao ou designio, pois existe o0 entendimento
que,

Todo ato criativo individual, todo enunciado € individual e Unico, porém em
todo enunciado ha elementos idénticos aos dos outros enunciados de um
dado grupo discursivo. Sdo justamente esses elementos idénticos- fonéticos,
gramaticais e lexicais- e, portanto, normativos para todos os enunciados que
proporcionam a unicidade de dada lingua e sua compreensdo por todos os
membros de dada coletividade. (VOLOCHINQOV, 2017, p. 155, grifo nosso).
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Enquanto, na primeira orientagdo, o centro organizador dos fatos da lingua
encontra-se interno ao individuo, na segunda orientacéo, ele se encontra no exterior,
especificamente, no sistema linguistico das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da
lingua, e, consequentemente, para que seja assimilado no seu conjunto, &€ necessario
transmiti-lo por meio de um processo mecanicista, linear, sustentado por uma rotina
viciosa e cansativa, de forma a seguir o modelo pronto. O individuo ocupa, conforme
esta perspectiva, uma posi¢cao passiva.

Voléchinov (2017, p. 156) reforca tal perspectiva afirmando que:

Janao se trata da criacdo consciente da lingua pelo individuo falante. A lingua
contrapde-se ao individuo como uma norma inviolavel e indiscutivel, a qual
so lhe resta aceitar. Caso o individuo ndo perceba alguma forma linguistica
como uma norma indiscutivel, ela existira para ele ndo como forma da lingua,
mas simplesmente como uma possibilidade natural do seu aparelho
psicofisico individual.

Como observamos, a orientacdo objetivista abstrata desconsidera as praticas
discursivas com a linguagem, pois concebe a lingua como um sistema de formas
normativas, o qual deve ser acatado de acordo com as regras estabelecidas por toda
comunidade linguistica. Dessa forma, a lingua é vista apenas como uma questéao de
certo e errado, ou como um conjunto de palavras que pertencem a determinada classe
gramatical e que se juntam para formar frases. Assim, “...] do ponto de vista do
individuo, a lei linguistica é arbitraria, ou seja, privada de qualquer clareza ou motivagao
natural e ideoldgica (por exemplo, artistica)’. (VOLOCHINOV, 2017, p. 157).

Conforme a critica de Voldchinov (2017), direcionada ao objetivismo abstrato,
ndao é possivel isolar a lingua do processo de comunicacdo global em perpétua
evolucao, atribuindo-lhe o status de objeto estavel e imutavel no discurso. De igual
modo, € insustentavel manter o esquema de comunicagédo discursiva: locutor ou
falante-mensagem-receptor ou ouvinte, uma vez que o ouvinte é desconsiderado no
processo, e, quando é considerado, ocupa a funcao de assimilar passivamente as
palavras do falante. Para esse tedrico, este modo de compreender a comunicag¢ao
discursiva é uma ficcdo da linguistica.

Na mesma linha de raciocinio, Bakhtin (2011, p.255) explica que:

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso ocupa simultaneamente em relagdo a ele uma ativa posi¢ao
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o,
aplica-o, prepara-o para usa-lo, etc.; essa posi¢do responsiva do ouvinte se
forma ao longo de todo processo de audicao e compreensao desde seu inicio,
as vezes literalmente a partir da primeira palavra do falante.
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Devemos salientar, segundo Fiorin (2018), que as criticas de Bakhtin ao
estruturalismo saussuriano nao desprezam a existéncia da lingua nem condena seu
estudo; ao contrario, considera-o importante para compreender as unidades
potenciais da lingua. Na verdade “[...] o que Bakhtin tinha em mente era constituir uma
ciéncia que fosse além da linguistica, examinando o funcionamento real da linguagem
em sua unicidade e ndo somente o sistema virtual que permite esse funcionamento”.
(FIORIN, 2018, p. 24).

No contexto escolar, o objetivismo abstrato se manifesta no trabalho
pedagdgico realizado em sala de aula, quando o professor se preocupa em ensinar
que o aluno conhecga apenas os elementos da estrutura da lingua; ou seja, as regras
das diferentes classes de palavras, suas flexdes, suas combinagdes possiveis, seus
casos de concordancia, entre outros. Quando isso acontece, o professor ndo se
concentra naquilo que realmente pode levar a crianga a verdadeira apropriacao da
linguagem escrita, pois ndo considera a natureza social da escrita e a substitui por
regulamentos e normas. Conforme explica Antunes (2007), é do carater simplista do
ensino da lingua que resulta os diversos equivocos que reforcam os preconceitos
linguisticos que sustentam programas irrelevantes para alfabetizacao de criancas.

No contato mais préximo com o contexto escolar, observamos que o processo
de insercdo das criangcas nas praticas de escrita tem sido considerado pelos
professores como um grande desafio a ser superado no trabalho realizado em sala de
aula, tornando-se desalentador, devido ao fato de que diversos alunos néao
conseguem atender a expectativa da escola com respeito ao dominio da escrita. O
professor sujeito da pesquisa, por exemplo, demonstra tal assertiva em sua fala
quando se refere ao processo de escrita de seus alunos.

O trabaho com a producéo textual é dificil, embora necessario. Uma parte dos
alunos da turma sente muitas dificuldades na leitura e na escrita e, por isso,
ndo consegue avancar. Estamos trabalhando essas dificuldades com
atividades de reforco em portugués, eu e a professora Maria Luiza. Fico feliz
pelos alunos que conseguem avancgar, mas também sofro muito por aqueles
que ndo estdo apresentando um bom rendimento. Essa preocupacao
aumenta porque esses alunos ja estdo na ultima etapa dos anos iniciais e
ainda nao se alfabetizaram. O que me deixa triste € que nem todos,
infelizmente, conseguirdo concluir esse processo [...]. (PROFESSOR
INTERLOCUTOR).

A fala do professor valida seu desejo em preparar os alunos do 5° ano para
serem leitores e produtores de texto. No entanto, torna-se dificil concretizar uma

mudanca significativa nesse contexto, no que se refere ao ensino do ato de escrever,
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uma vez que a concepgao de linguagem do professor ndo promove a dialogicidade do

processo de escrita, conforme cena em sala de aula gerada no contexto da

investigacao

O trabalho foi iniciado com a vocalizagdo do texto “ A menina que ia para
longe”, de autoria de Marta Largata e ilustracdo, de Guto Lins. No momento
da leitura, as criancas ficaram atentas e sempre respondiam as perguntas
lancadas pelo professor. Ele perguntou em relacdo ao autor do livro,
personagens , onde se passa a histéria, entre outros.

No momento seguinte, o professor solicitou que os alunos abrissem o livro de
Portugés para correc¢éao da atividade passada para casa. Entao, o professor
registrou no quadro as respostas do livro e aproveitou para revisar as classes
gramaticais abordadas.(OBSERVACAO, 08/06/ 2019).

Figura 4: Atividade sobre as classes gramaticais (substantivo, pronome, verbo)

Fonte: Araujo (2019)
Nesta perspectiva, podemos apontar a presenga do objetivismo abstrato

quando observamos que as propostas de atividades direcionadas as criangas se

restringem as questdes superficiais e abstratas. A leitura trabalhada nesse contexto

pouco tem a ver com a experiéncia cotidiana e de linguagem. E a atividade relacionada

com o texto presente no livro didatico tinha como foco saber as regras das diferentes

classes gramaticais, conforme exemplificado na foto anterior (Ft. 4).

Nessa situacdo de ensino, parte-se da crenga ingénua de que para se garantir

a eficiéncia nas atividades de escrever, basta estudar gramatica. Para isso, o

professor realizou um trabalho com a lingua excessivamente centrado em defini¢coes,

classificages e em exercicios em torno das classes gramaticais, o que revela que em

pleno século XXI, o ensino da linguagem escrita ainda tem se baseado:

[...] em uma aprendizagem artificial que exige enorme atengéo e esforgos por
parte do mestre e do aluno, devido ao qual se converte em algo independente,
em algo que se basta a si mesmo; a linguagem escrita viva passa a um plano
posterior. O ensino da escrita ndo se baseia em um desenvolvimento natural
das necessidades da crian¢a, nem em sua prépria iniciativa: lhe chega de
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fora, das maos do mestre e recorda a aprendizagem de um habito técnico,
como, por exemplo, tocar piano [...] (VYGOTSKI, 1995, p. 149).

Figura 5: Caderno com atividades sobre classe gramatical

Fonte: Caderno dos alunos

Percebemos, aqui, que os tragos linguisticos, bem como as unidades minimas
da lingua, ainda eram considerados como os aspectos mais importantes no contato
do aluno com o texto, demonstrando o quanto é urgente que a linguagem escrita, por
meio dos géneros do discurso, faga-se presente em sala de aula, uma vez que eles
nos permitem dominar ndo uma forma linguistica, mas “[...] uma forma de realizar
linguisticamente objetivos especificos em situagdes particulares sociais” (MARCUSHI,
2008, p. 55).

Ao contrario dessas duas visdes conservadoras da lingua, que a caracteriza
como um objeto autbnomo, sem evolugao e sem intervencao das relagdes sociais, a
perspectiva da interagao discursiva, defendida por Voléchinov (2017), considera os
individuos na sua relagao com o outro, em um determinado contexto sécio-histérico e
ideolégico, realizado por meio da enunciacdo ou das enunciagdes, que constitui a
realidade fundamental da linguagem, compreendida pelo principio dialégico. Para este
tedrico,
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Os individuos nao recebem em absoluto uma lingua pronta; eles entram
nesse fluxo da comunicacao discursiva, ou mais precisamente, é nesse fluxo
que a sua consciéncia se realiza pela primeira vez. Apenas no processo de
aprendizagem de uma lingua alheia a consciéncia é pronta- pronta gragas a
lingua materna- opGe-se a uma lingua também pronta, a qual resta-lhe
apenas aceitar. (VOLOCHINOV, 2017, p. 111).

Nessa perspectiva, o que faz sentido, € justamente a ideia que: “A lingua vive
e se transforma historicamente justo aqui, na comunicacao discursiva concreta, e nao
no sistema abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual do falante”.
(VOLOCHINOV, 2017, p. 220). Quando estes aspectos sdo desconsiderados no
processo de comunicagao verbal, a nossa atencao se direciona para o ensino de uma
lingua morta ou de uma “palavra alheia” ou estrangeira.

Segundo Curto, Morillo e Teixidé (2000, p. 66), é necessario questionar-se
sobre o sentido da linguagem escrita que € trabalhada na escola:

A concepcao de que primeiro € a aprendizagem das letras (decifrar e
transcrever), retarda, de fato até muito tarde, o manejo de textos. Inclusive
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, a maioria das tarefas que se
propde as criangas sao a escrita de palavras ou frases convencionais. As
leituras sao restritas unicamente aos textos escolares.

As situagdes de ensino voltadas para o trabalho com a escrita despojada de
sentido e valor social revelam “[...] um processo marcado pelo equivoco: a crianga
julga que esta apreendendo o signo linguistico e a lingua escrita, mas essa lingua nao
é lingua, mas um corpus morto” (ARENA, 1992, p. 76). Diferentemente de um ensino
com foco na perspectiva reducionista do estudo da palavra e da frase
descontextualizada, na concepcao dialégica, a apropriagdo da linguagem se efetiva
por meio dos enunciados ou textos (género do discurso), que se materializam na
interacgao discursiva.

Postular a isto, significa admitir que o enunciado, segundo Vol4chinov (2017,
p. 204), “[...] se forma entre dois individuos socialmente organizados, e, na auséncia
de um interlocutor real, ele é ocupado, por assim dizer, pela imagem do representante
médio daquele grupo social ao qual o falante pertence”. A esséncia interlocutora das
praticas sociais, oriunda das relagdes discursivas que se estabelecem entre sujeitos
histéricos e socialmente situados, implica a necessidade de compreender que 0
enunciado nao € uma simples elaboracéao individual, tampouco produto de um sistema
linguistico. No processo de comunicagdo, 0 que constitui um enunciado,
independentemente de sua dimenséo, é o fato de dirigir-se a alguém e de voltar-se
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para o seu destinatario; “todo enunciado é dialégico, ou seja, é enderecado a outros,
participa do processo de intercambio de ideia: € social” (BAKHTIN, 2016, p. 118).

Na manifestacdo discursiva do interlocutor ha sempre um elemento de
invocagao ao outro, espera-se dele uma ativa compreenséo responsiva. “Quem diz,
diz por que deseja a compreensdo do outro. Esse € prioritariamente o desejo do
locutor que termina sua fala ou escrita para passar a palavra ao outro, ou seja, a
palavra do locutor é prenhe de resposta.” (COSTA, 2018, p. 43). Logo, o enunciado é
construido para ir ao encontro da resposta do ouvinte, para o qual o pensamento se
torna real, podendo adquirir significados diversos, em decorréncia dos interlocutores
e do contexto de producéo e recepcao desses momentos de interacao.

Assim, em uma concep¢ao dialdgica da linguagem, as praticas de escrita em
sala de aula possibilitam uma atividade interativa, dinamica, enunciativa e responsiva

no processo de interlocugéo, como observado em Antunes (2003, p. 45), ja que:

[...] supde, desse modo, encontro, parceria, envolvimento entre sujeitos, para
que aconteca a comunhado das ideias, das informagbes e das intengbes
pretendidas. Assim, por essa visao se supde que alguém selecionou alguma
coisa a ser dita a um outro alguém, com quem pretendeu interagir, em vista
de algum objetivo.

Nesse espaco, o0 ato responsivo se concretiza quando o aluno é o sujeito que
interage com o outro, quando seu dizer é elaborado, a partir das finalidades e

intengdes com quem divide o momento de escrita.

A atividade de escrita é, entdo, uma atividade interativa de expressao, (ex-,
“para fora”), de manifestacdo verbal das ideias, informacdes, intencoes,
crengas ou dos sentimentos que queremos partilhar com alguém, para de
algum modo, interagir com ele (ANTUNES, 2003, p. 45).

Mediante o exposto, a concep¢ao dialdégica é a que defendemos para um
trabalho com a escrita em sala de aula, tendo em vista que se trata de um processo
discursivo de atribuicdo de sentido e de significacdo. No entanto, ndo raro, este
trabalho costuma atender a fins tipicamente didaticos e conteudistas, restringindo seu
significado a uma pratica de escrita sem funcao, destituida de qualquer valor
interacional. Segundo Cagliari (2009), a concepc¢éao de linguagem que tem orientado
o trabalho docente em sala de aula ainda reproduz um ensino tradicional, que nao
considera o conhecimento linguistico e social que o aluno traz para acrescentar-lhe e
ensinar-lhe o que deve em relacao as situagdes comunicativas da linguagem. Dessa

forma, ao aluno ndo se ensina adequadamente,
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[...] como funciona a linguagem humana e, de modo particular, o portugués;
quais usos tém, e como [...] devem fazer para estenderem ao maximo, ou
abrangendo metas especificas, esses usos nas suas modalidades escrita e
oral, em diferentes situagdes de vida (CAGLIARI, 2009, p. 24).

Um trabalho realizado com o uso dos géneros no contexto escolar possibilita
ao aluno vivenciar a escrita como enunciado, considerado como a “real unidade da
comunicacgao discursiva”, de acordo com Bakhtin (2016, p. 28, grifo do autor), porque
favorece a compreensdo ativamente responsiva: pergunta, responde, concorda,
discorda, etc. Por esse motivo, o professor precisa oportunizar o contato das criangas
com o0 maior numero de géneros possiveis.

E importante esclarecermos que ndo é suficiente apenas que os textos sejam
levados para sala de aula. Muitas vezes, quando sao utilizados neste espaco, o que
conta € a simples tarefa de “corre¢cao”; se as criangas escreveram “certo” ou “errado”;
pelo contrario, faz-se necessario organizar metodologicamente o seu uso.
Compartilhamos da ideia de que se o texto for a referéncia na sala de aula, as regras
gramaticais vao ganhar um carater de funcionalidade, pois passam a serem
exploradas e vistas de acordo com as particularidades de cada texto.

Atualmente, sabemos que um dos problemas do ensino da lingua é o
tratamento inadequado que o texto vem recebendo no trabalho realizado em sala de
aula. Nesse contexto, introduziu-se o texto como motivagao para o ensino sem mudar
as formas de acesso e as propostas analiticas. Surge a ideia de que os professores
estdo explorando o reconhecimento do texto, mas, na verdade, apenas mudaram o
modo de trabalhar as unidades menores da lingua, transformando o texto em um
pretexto para isso.

Convém mencionar que, a metodologia para trabalhar com a producao escrita
na escola vai resultar da concepc¢ao que o professor tem do texto e do escrever, qual
0 propdsito de uma producdo textual, por isso a necessidade de discuti-las e
aprofunda-las neste trabalho.

2.8.2 Os géneros do discurso como prioridade do ato de escrever

A vida é dialégica por natureza. Viver significa participar de um dialogo:
interrogar, escutar, responder, concordar, etc. Neste didlogo o homem
participa todo e com toda a sua vida: com os olhos, os labios, as maos, a
alma, o espirito, com todo o corpo, com as suas agdes. Ele se pde todo na
palavra, e esta palavra entra no tecido dialégico da existéncia humana, no
simpésio universal (BAKHTIN, 2016, p. 348).
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E, com essa posicéo tedrica, Bakhtin (2016) propicia a compreensao de que
nao se aprende a lingua recortando-a ou moldando-a, de modo a dar énfase a
determinado conceito ou regra gramatical ou a aspectos minimos da lingua; ao
contrario, analisar a linguagem na interacdo € fundamental porque torna a vida
discursiva por meio dos enunciados concretos que, articulados uns aos outros, no
interior das relagdes sociais e em circunstancias especificas, viabilizam momentos de
interacdo entre os sujeitos do discurso e, por isso, nao podem ser deslocados das
relacdes dialdgicas, ou seja, fora das situacdes da vida, sem perder sua significacao.

A oragéo e a palavra, enquanto unidades convencionais do sistema da lingua,
sao desprovidas de sentido, de entonacao expressiva e da capacidade de determinar
imediata e ativamente a posigdo responsiva dos sujeitos do discurso. “Aquelas
relacdes que existem entre as réplicas de um didlogo — as relacbes de pergunta-
resposta, afirmacao-objecao, afirmacdo-concordancia, proposta-aceitagdo, ordem-
execucao etc. — sdo impossiveis no sistema da lingua” (BAKHTIN, 2011, p. 275).

Logo, planejar o ensino da escrita requer um trabalho que nao se preocupe
apenas com os fenbmenos estritamente linguistico, mas que envolva o estudo do
funcionamento da lingua. O ato de escrever ultrapassa esse limite quando o professor
se dispbe a trabalhar com os géneros do discurso como instrumento para
compreensao da lingua, com o objetivo de usa-los para formacdo de alunos
produtores de textos reais.

Segundo esclarece Bakhtin (2016, p. 68).

A diferenca dos enunciados (e dos géneros do discurso), as unidades
significativas da lingua- a palavra e a oragao por sua prépria natureza sao
desprovidas de direcionamento, de enderecamento — ndo sdo de ninguém e
a ninguém se referem. Ademais, em si mesmas carecem de qualquer relagao
com o enunciado do outro, com a palavra do outro. Se uma palavra isolada
ou uma oracdo estd enderecada, direcionada, temos diante de ndés um
enunciado acabado, constituido de uma palavra ou de uma oracdo, e o
direcionamento pertence ndo a elas como unidades da lingua, mas ao
enunciado.

Com base nesses pressupostos, compreende-se que € somente pelos
enunciados concretos que a linguagem penetra na vida e que, por isso, aprender a
linguagem € aprender a construir tais enunciados, ficando evidente, entao, que a
referéncia aos enunciados € direcionada ao género textual ou ao género do discurso.
Mesmo que em termos tedricos possamos desconhecer inteiramente a sua existéncia,
€ necessario compreender que nas nossas decisdes diarias sempre que se assume o
ato de falar ou de escrever, emprega-se as formas tipicas dos enunciados; emprega-
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se um género do discurso que, por sua vez, corresponde a materializagdo de um
enunciado situado em determinado campo de atividade humana. Isso significa dizer

que aprender a falar e a escrever é, antes de mais nada, aprender géneros.

Noés aprendemos a moldar o nosso discurso em forma de género e, quando
ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos o seu género pelas primeiras
palavras, adivinhamos um determinado volume (isto €, uma extenséao
aproximada do conjunto do discurso), uma determinada construgdo
composicional, prevemos o fim, isto é, desde o inicio temos a sensagao do
conjunto do discurso que em seguida apenas se diferencia no processo da
fala. Se os géneros do discurso ndo existissem, € ndo os domindssemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo do discurso, de construir
livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicagao discursiva
seria quase impossivel (BAKHTIN, 2011, p. 283).

Tais esclarecimentos sdo de suma importancia, pois como o objetivo final do
ensino é que o aluno mobilize o aprendido fora da escola, o ensino do ato de escrever
nao pode se definir como um simples processo mecanico realizado por meio de
“exercicios” de criar lista de palavras soltas ou, ainda, de formar frases desvinculadas
de qualquer situacdo comunicativa. Nas situacdes discursivas realizadas no cotidiano,
a atencao nao se volta as regras de gramatica, tampouco se o que estamos falando é
adjetivo, substantivo, advérbio, etc. A escola se constitui como unico espago no qual
se presencia a organizacao de situacoes ficticias com a linguagem, cujo objetivo se
restringe a conferéncia de conteldo, desfazendo a relacdo dialégica entre
professor/aluno e aluno/aluno.

A esse respeito, varios aspectos das teorias vigotskyana, bakhtiniana e
volochinoviana reforcam as reflexdes em relacao a formacao de alunos escritores ou
produtores de textos reais. Os estudos desenvolvidos® auxiliam a pensar sobre a
mediacdo docente no processo de escrita, principalmente, quando indicam sinais
referentes a importancia da contextualizagdo e significacdo, desde o inicio da
escolarizacao da crianga. Na concepcao de Voléchinov (2017), a linguagem escrita
nao pode ser vista como um simples agrupamento de sinais, mas como um sistema

de signos, carregados de sentido, contexto e significagéo.

[...] O aspecto constitutivo na compreensdo da forma linguistica ndo é o
reconhecimento do “mesmo”, mas a compreensdo no sentido exato dessa
palavra, isto €, a sua orientacdo em dado contexto e em dada situagao,
orientagéo dentro do processo de constituicéo e néo “orientacado” dentro de
uma existéncia imével (VOLOCHINOV, 2017, p. 179).

9 Ver Leontiev (2004), Fontana (2000), Mello (2003), Saviani (2008) e Gasparin (2005).
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Da mesma forma Vigotski (2014), contribui com a discussao ao afirmar que o
ato de escrever so se justifica quando incorporado a uma tarefa necessaria e relevante
para a vida da crianga, com significado para ela: “[...] a tarefa consiste em motivar a
crianga a escrever e ajuda-la a dominar a técnica de escrita” (VIGOTSKI, 2014, p. 56).
Nesse sentido, ele defende que a escrita precisa apresentar significado para a crianga
e cumprir a sua principal fungéo que € transmitir, expor, dialogar com os pensamentos.

Para Gongalves (2015, p. 46)

[...] a aprendizagem da linguagem escrita deve se desenvolver como um
processo de insercdo da crianca na dinamica das relagbes sociais. Numa
sociedade letrada [...] a atividade de ler e escrever deve surgir como uma
necessidade, uma atividade relevante para vida.

Compreendemos ser necessario que o professor planeje situagées de ensino
que favorecam a presenca na sala de aula deste objeto cultural tal como é socialmente
produzido, de forma colaborativa e dialégica, em um movimento de constante
interacdo. Nao deve ter outra pretensdo sendo chegar aos usos sociais da lingua, na
forma em que ela acontece no dia a dia das pessoas. Esta € a “lingua-em-fungéo”.
ApGés criada a necessidade de interlocucao, e definido qual género sera trabalhado, é
salutar propiciar o seu reconhecimento, seu meio de circulagdo. As criancas se
desenvolvem na propor¢do em que sdo capazes de atribuir sentido ao que aprendem,
e produzir um texto de determinado género é, primordialmente, atividade discursiva,

de construcao de sentidos. Dessa forma,

Se partirmos de situagdes reais, da linguagem escrita em contextos reais,
partiremos, entdo, de textos, pois os textos sdo unidades de sentido. As
analises das unidades linguisticas menores, como letras e silabas, também
tém seu lugar, mas ndo como ponto de partida ou de chegada. Eles sao a
parte do processo de apropriagado do sistema de escrita [...] (GONCALVES,
2015, p. 48).

E no texto que a lingua se revela em sua totalidade; como se trata de uma
unidade de sentido, ja que traz um ponto de vista sobre 0 mundo realizada por um
sujeito produtor de discursos, sé se completa com a participacdo de seu destinatario
a proposito do que é lido e compreendido. Tal fato exige daqueles que escrevem a
atengéo voltada a seus interlocutores. Assim, no contexto escolar, a crianga precisa
assumir seu papel de sujeito e, portanto, de detentora da palavra.

Para salientar a importancia do enunciado no processo discursivo, Fiorin (2018,
p. 68) explica que,

Bakhtin nao vai teorizar sobre o género, levando em conta o produto, mas o
processo de sua producgao. Interessa-lhe menos as propriedades formais do
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género do que a maneira como eles se constituem. Seu ponto de partida é o
vinculo intrinseco existente entre a utilizagdo da linguagem e as atividades
humanas. Os enunciados devem ser vistos na sua fungdo no processo de
interacéo.

Os géneros textuais ou géneros do discurso, para Bakhtin (2016), estdo sempre
vinculados ao uso que os sujeitos do discurso (locutor/ interlocutor) fazem da
linguagem na sociedade, refletindo suas condi¢cbes especificas e suas finalidades.
Para isso, ha disponivel um rico repertorio de géneros.

Se os géneros do discurso ndo existissem e nés ndo o dominassemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo do discurso, de construir
livremente cada enunciado e pela primeira vez, a comunicagao discursiva
seria quase impossivel (BAKHTIN, 2016, p. 39).

Como observamos, o falante ndo necessita, frequentemente, da elaboragéo de
uma nova forma de dizer. Sua vontade discursiva se materializa inicialmente na
escolha de um discurso que, segundo Bakhtin (2016), ndo é casual, mas esta
diretamente associada com a situacao concreta de comunicagdo, com o tema e a
subjetividade do sujeito que adapta o género, tendo em vista as condi¢coes de
producdo. Ressaltamos que, embora representem e organizem o projeto de dizer do
sujeito, orientam-se, também, a partir de determinadas convengdes sociais; “[...] cada
enunciado particular € individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso”. (BAKHTIN, 2016, p. 262, grifos do autor). Como artefato sécio-
historicamente construido, dado que nao se cria a cada enunciacao, mas busca-o para
atender a uma situacéo discursiva ao se apropriar dos géneros, “[...] ndo dominamos
uma forma linguistica e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos
especificos em situagdes sociais particulares” (MARCUSCHI, 2008, p. 154).

Nessa perspectiva, adotar os géneros textuais/discursivos como objeto de

ensino, é compreender que,

A lingua materna — sua composi¢cao vocabular e sua estrutura gramatical —
nao chega ao nosso conhecimento a partir de dicionarios e gramaticas, mas
de enunciados concretos que ndés mesmos ouvimos e nds mesmos
reproduzimos na comunicacao discursiva viva com as pessoas que nos
rodeiam. Assimilamos as formas da lingua somente nas formas de
enunciados e justamente com essas formas. As formas da lingua e as formas
tipicas dos enunciados, isto é, os géneros do discurso, chegam a nossa
experiéncia e a nossa consciéncia juntas e estreitamente vinculada
(BAKHTIN, 2016, p. 38-39).

Conforme Schneuwly e Dolz (2004, p. 81), o trabalho com os géneros na sala
de aula constitui a porta de entrada para o ensino das praticas de linguagem por
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conduzir os alunos a “situagdes de comunicagado que sejam proximas de verdadeiras
situagdes de comunicacdo que tenham sentido para eles”. Nessa acepcgao, a
construcao de um ambiente discursivo em que as criangas se sintam motivadas a
aprender a linguagem escrita por meio dos géneros, possibilita situacées de
aprendizagem mais significativa e contextualizada, onde as criangas conseguem
abstrair o significado constituido em sua construgdo, atribuir suas diferentes e
singulares possibilidades de sentido e, ainda, a expressarem parte de sua
compreensao por meio da producéo escrita. Compreensao, esta, que foi produzida
por meio das diferentes experiéncias discursivas vivenciadas nas interagdes com 0s
textos.

Schneuwly e Dolz (2004, p. 76, grifo dos autores) acrescentam ainda que,

especificamente em relacéo a escola,

[...] ha um desdobramento que se opera em que o0 género ndo é mais um
instrumento de comunicacdo somente, mas é, ao mesmo tempo, objeto de
ensino-aprendizagem. O aluno encontra-se, necessariamente, no espago do
‘como se”’, em que o género funda uma pratica de linguagem que é,
necessariamente, ficticia, uma vez que instaurada com fins de aprendizagem.

7

Nesse contexto, é importante esclarecer a diferenga entre “tipo de texto” e
“‘género textual’, que, de acordo com Marcuschi (2008), nem sempre sao
compreendidos e analisados de modo claro. A relevancia da distin¢gdo desses termos
se justifica por observarmos que, geralmente, a expressao “tipo de texto” é rotineira
nos manuais didaticos, nas atividades realizadas em sala de aula e, inclusive, no
discurso de professores e alunos. O género textual se concentra em padrdes socio
discursivos por se tratar de textos materializados em situagbes comunicativas
recorrentes; o tipo de texto se dedica aos aspectos linguisticos e formais, cuja
preocupacao é com os critérios internos da linguagem, o que significa que designam:

[...] uma espécie de construgao tedrica (em geral uma sequéncia subjacente
aos textos) definida pela natureza linguistica de sua composicao (aspectos
lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes Ilogicas, estilo). O tipo
caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas (sequéncias
retéricas) do que como textos materializados; a rigor, sdo modelos textuais
(MARCUSCHI, 2008, p. 154).

Observamos, entdo, que os “tipos de textos” estdo relacionados aos tracos
caracteristicos que mais predominam e, de certa forma, marcam um texto. Quando o
professor enfatiza tais tracos, o aspecto discursivo da lingua fica em segundo plano,
porque o0 mais importante € que o aluno aprenda a caracteristica predominante dos

textos narrativos, descritivos e dissertativo. Ou entdo, que identifigue a sua estrutura
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formal. Nessas situagdes de ensino, os alunos ndo sao motivados a experimentar
intensamente a produgao escrita, ao contrario, a proposta consiste em organizar uma

situacao ficticia para, a partir de entao, “fazer de conta” que escreve para alguém.

Assim, as producdes escritas, mesmo nos casos em que se garantam as
corregOes ortografica, gramatical, sintatica e l6gica, parecem apenas cumprir
a tarefa de “marcar o preto no branco”, isto é, de preencher o espago do
papel, apresentando dados, sem necessariamente usufruir os beneficios
dessa possibilidade (COLLELO, 2012, p. 40).

Nesse contexto, o trabalho pedagdgico com os géneros do discurso em sala de
aula nem sempre consegue abranger a amplitude do que representa o ensino e a
aprendizagem da linguagem escrita. Na verdade, o que vemos s&o propostas que nem
sempre indicam esses géneros, e, quando o fazem, estdo mais preocupados com a
aquisicao da estrutura que as condigdes de escrita.

Dessa forma, por ndo compreender que o género discursivo se manifesta nas
relacdes enunciativas/discursivas, as quais tém origem nas esferas da atividade
humana, € que a escola, muitas vezes, cria situagdes ficticias no processo de escrever
textos. E, ao propor tais situagdes, sua atencdo nao se volta a um trabalho direcionado
a funcao social do género discursivo trabalhado e, sim, a estrutura, o que leva a
producdes sem finalidades e sem um destinatario, além do professor, afastando-se,
ainda mais, do que deve ser compreendido como ato de escrever, aspecto a ser
discutido na préxima secao.

2.8.3 Onde queremos chegar? O processo de escrita pelos géneros discursivos

Considerando que, atualmente, nas sociedades letradas, a escrita constitui-se
como uma condicao para o exercicio pleno da cidadania, cabe a escola como espaco
privilegiado para o seu ensino, criar condicbes para promover intensas situacoes
dialégicas, de modo a oportunizar aos alunos a refletirem de forma critica sobre o seu
posicionamento no discurso, seja enquanto sujeito que fala/ escreve ou enquanto
sujeito que ouve/ |é. Estabelecer as condigdes de producgao, nas atividades em sala
de aula por outro lado, favorece a compreensao e o desenvolvimento da escrita, pois
os alunos poderao perceber os seus propdsitos, construirdo o significado social do
que estdo aprendendo e, consequentemente, conseguirdo planejar e elaborar o seu
texto. Quando atribuem sentido a escrita, esse ato passa a ter significado para suas
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vidas, tornando-se uma atividade prazerosa de compreensao ativa e responsiva e néo
de treino e reconhecimento, como muitas vezes é concebida.

Ao refletir sobre 0 assunto, Antunes (2003, p. 48) explica que:

Se prestarmos atencdo a vida das pessoas nas sociedades letradas,
constataremos que a escrita esta presente, como forma constante de
atuacgao, nas multiplas atividades dessas pessoas — no trabalho, na familia,
na escola, na vida social em geral — e, mais amplamente, como registro do
seu patriménio cientifico, histérico e cultural. Dessa forma toda escrita
responde a um propésito funcional qualquer, isto é, possibilita a realizagéao de
alguma atividade sociocomunicativa entre as pessoas e esta inevitavelmente
em relagdo com os diversos contextos sociais em que essas pessoas atuam.

Mediante tal entendimento, € necesséario vislumbrar situagdes de
aprendizagem que possibilitem as criangcas perceberem os seus diferentes usos
sociais, ja que as intencdes ou finalidades com as quais se usam determinam modos
especificos de escrever. Consecutivamente, que reconhecam e reproduzam textos
escritos como contos, anuncios, cartas; diferenciando o conteudo e a forma de
escrever de uma reportagem de um conto, por exemplo (CURTO; MORILLO;
TEIXIDO, 2000).

A partir das experiéncias vivenciadas, possibilita-se a criangca compreender

que:

[...] toda escrita responde a um proposito funcional qualquer; isto &, possibilita
a realizagao de alguma atividade sociocomunicativa entre as pessoas e esta
inevitavelmente em relagdo com os diversos contextos sociais em que essas
pessoas atuam (ANTUNES, 2003, p. 48).

Escrever corresponde, entdo, a uma modalidade de interagdo social em que
reconhecer a presenca do outro € de suma importancia tanto no ato de producéo de
sentido, como no momento em que estd sendo elaborado. Quem escreve, escreve
com o conhecimento do para que e para quem esta escrevendo. Isto é, tem sempre
uma finalidade e um interlocutor, ainda que essa escrita seja direcionada a si mesmo,
e, é dessa forma que o ensino deve pautar-se no trabalho com a linguagem.

Para legitimar esse saber para além dos fins estritamente escolares, a escola
precisa possibilitar aos alunos praticas discursivas planejadas que reforcem a
interlocucé@o e a interacao das criancas, levando em conta as suas necessidades;
precisa fazer uso permanente de procedimentos e atividades sistematicas que Ihes
proporcionem refletir sobre esse processo e de tomar consciéncia do que esta sendo
realizado.
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Quando comparada a linguagem oral, a linguagem escrita se caracteriza por
ser “muito mais abstrata e condicional” (VIGOSTKI, 2014, p. 54). Trata-se, na verdade,
de um processo complexo que envolve a elaboragcdo de todo sistema de
representacao simbdlica da realidade.

Este processo ativa uma fase de desenvolvimento dos processos
psicointelectuais inteiramente nova e muito complexa, e que o aparecimento
destes processos origina uma mudanca radical das caracteristicas gerais,
psicointelectuais da crianga. (LURIA, 2018 p. 116).

Nesse sentido, ao aprender a escrever, a crianca esta elevando a sua
linguagem a um grau superior de desenvolvimento, uma vez que a apropriagao deste
objeto cultural Ihe permite o dominio do sistema de escrita da lingua materna e,
consequentemente, o controle do que escreve. A partir disso, faz generalizagdes do
uso da lingua, e quando isso acontece, a memoria € mediada pelo significado da
palavra, ampliando as relacdes da criangca com a escrita.

A esse respeito, € importante trazer as contribuicdes de Geraldi (2015, p. 169)
quando afirma que o “[...] desenvolvimento psiquico representa uma fungao autdnoma
do aprendiz, mas esta funcao precisa do contexto social, das formas sociais de ensino-
aprendizagem; ou seja, dos processos de mediagao”. Isso significa dizer que essas
transformacdes que resultam em um modo diferente e ainda mais abstrato de pensar,
de se relacionar com as pessoas e o conhecimento, s6 promoverdo um novo e
consideravel salto no desenvolvimento das criangas se a linguagem escrita for
ensinada de forma clara, para que compreendam que este produto cultural atende a

uma finalidade.

O que esta em jogo no momento é propor que se viva com o aluno uma escrita
suficientemente motivada, que seja resultado de um estado de “querer dizer”
0 que se tem a dizer. Esse estado levara o aluno a pensar, criar, planejar,
escrever, rever, refazer o texto [...]. (ANTUNES, 2003, p. 153).

Por isso, faz-se necessario que, os alunos sejam orientados no processo de
escrita, em especial, quando se trata de criancas nas fases iniciais de sua aquisicao
e de seus usos, pois as relagdes estabelecidas com a linguagem falada no contexto
que as cercam desde seus primeiros momentos de vida diferem das relacdes
estabelecidas com a linguagem escrita quando ingressam na escola e sdo colocados
em contato com o conhecimento sistematizado.

Com base nessas consideragdes, fica claro que a metodologia para trabalhar a
producédo textual em sala de aula precisa ser muito bem pensada e planejada pelo
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professor, de modo que o0s alunos possam ser apresentados ao texto e,
consequentemente, possam I|é-los e produzi-los, assim como proporcionem ao
professor, como mediador o conhecimento, intervir no género produzido e num
processo dialégico, construir uma (re) significacdo para os textos elaborados. O
trabalho com o aprendizado da linguagem escrita necessariamente deve vir
acompanhado de um processo de interagcéo, de ensino do uso efetivo da lingua, de
modo que faca sentido para o aluno e, assim, possa se apropriar desse conhecimento.
A esse respeito, Mello (2003, p. 03) traz o seguinte esclarecimento:

[...] no processo de apropriagdo da cultura, ndo criamos novos usos para 0s
objetos existentes, mas aprendemos a utiliza-los repetindo seu uso social.
Para isso, € necessaria a mediagédo de um parceiro mais experiente que
demonstre seu uso ou que instrua verbalmente o aprendiz.[...] E esse
processo que, ao garantir a transmissdo dos usos da cultura, garante a
aquisicao das qualidades humanas pelas novas geracoes.

7

Considerando que a linguagem escrita € eminentemente discursiva, ao
trabalhar a producéao textual visando a formacao de produtores de textos o professor
tem que considerar, em primeiro lugar, que qualquer proposta de producgéo oral ou
escrita precisa se basear em uma necessidade para que a situacao se efetive; ou seja,
€ necessario apresentar uma “[...] situagdo real de produgédo, a qual exigira a
participacao efetiva dos educandos, definindo, nesse momento, por que e para quem
escrever.” (COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014 p. 27). Trata-se do momento em que 0
professor desperta nos alunos a necessidade de interlocugdo que exigira realmente
sua participacéo para que ocorra a interagao.

Contemplar esse momento é importante porque “socialmente, ndo existe a
escrita “para nada, “para nédo dizer nada”, “para nao ser ato de linguagem” (ANTUNES,
2003, p. 48, grifos da autora). Compreende-se, desse modo, que o trabalho com um
género discursivo deve se ancorar em necessidades reais de interlocucdo. Ao
considerar a producéo de texto como uma atividade em que o sujeito diz a sua palavra,
0 espaco da sala de aula se torna por exceléncia, entre outras coisas, 0 /6cus da
locucdo do dialogismo para que alunos/professor, alunos/alunos, possam viver
intensamente uma interagdo e um discurso vivos, decorrentes de uma determinada
situagdo de interacdo. “O didlogo € o eixo do processo ensino/aprendizagem.
Legitimar a palavra do outro significa legitimar sua cultura, seus valores, seus
conhecimentos, sua forma de interpretar a vida e se inserir no mundo.” (GONCALVES,
2003, p. 142).
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Ao abranger neste trabalho a apresentacao da situagéo real de produgéao, como
a etapa inicial do processo de produgéao textual, evidencia-se o entendimento de que
nao ha linguagem em si desarticulada de um contexto relacional, no qual se elabora
atos de fala ou escrita. Como objeto social e historicamente contextualizada, a lingua
em cada enunciado € sempre direcionada: quem diz, diz porque busca a compreensao
do outro (BAKHTIN, 2016).

Nessa perspectiva, 0 ato de escrever trabalha com a discursividade, a
interlocucéo, pois é no interior de uma situacdo de comunicacao que o aluno tem a
oportunidade de expressar a sua palavra e, a0 mesmo tempo, refletir sobre ela a
medida que escuta o colega, o que muito influencia o seu dizer, a produgéao dos seus
enunciados, sejam eles orais, sejam escritos. E, assim, as ideias sobre o que escrever
vao surgindo no interior de cada sujeito.

No entanto, no dizer de Collelo (2012, p. 72), n&o € isso que acontece quando

se volta o olhar aos contextos escolares

Todas as possibilidades de escrever, que, durante anos da histéria da
humanidade, motivaram o homem a compor, registrar dados, transmitir
informacgdes, trocar ideias a distancia, receber e enviar noticia, sdo, no
contexto da tradicado escolar, “substituidas” por outras motivagdes exteriores
a prépria escrita como razao de ser, mas prioritarias no processo de ensino:
acertar o exercicio, conseguir boa nota, passar de ano, concluir o ensino
fundamental [...].

Devemos ressaltar que é no momento da apresentacao da situacao real de
produgcédo que as criancas terdo a nogcao do género que melhor podera responder a
situacao de interacédo. Para isso, € necessario que o professor disponibilize um tempo
em sala de aula para dialogar com os alunos sobre os possiveis géneros que melhor
atenderiam a situacao apresentada. Esta acdo permite dar voz aos alunos nas
tomadas de decisdo, o que é considerado de suma importancia nesse processo.

Trata-se de uma deciséo, segundo Costa-Hubes e Simioni (2014, p. 28), que

[...] podera ser tomada em comum acordo entre professores e alunos. Mas
sendo o professor o mediador de todo processo, cabe a ele conduzir e
orientar essa escolha para melhor atender aos objetivos pretendidos pelo
ensino.

A partir dai, as criangas vao percebendo que ninguém escreve “porque sim”,
mas partem sempre de um contexto conforme as diferentes funcdes que se pretendem
cumprir. Nesse sentido, Bakhtin (2011) assinala o enderegcamento como um dos
tracos essenciais do enunciado, ja que, quem diz, diz porque busca a compreensao
do outro.
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Depois de criada a necessidade de interlocucao e feita a selecdo do género
que atendera de forma mais especifica a situagao escolhida ou promovida, devem ser
estabelecidos dois momentos que precisam ser considerados no uso dos géneros
discursivos em sala de aula: a exposi¢ao e a producéo. A exposicdo € o momento em
que o professor leva para sala de aula varias amostras de textos para apresenta-los
aos alunos, possibilitando com isso o contato destes com textos ja publicados,
motivado por uma situagcdo problematizadora que proporcione posteriormente aos
alunos produzi-lo, vislumbrando um interlocutor verdadeiro.

Nesse momento especifico, cabe ao professor instigar: “[...] sobre o que os
alunos ja sabem em relagcdo ao género selecionado: se ja viram textos do género em
algum lugar: onde e em quais suportes esses textos se apresentavam; circulavam por
meio de qual veiculo, etc.” (COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p. 28).

A partir dai, é primordial que os alunos sistematicamente sejam levados a
perceber a funcdo social e os elementos essenciais que constituem o género
trabalhado. E exatamente na tentativa de facilitar essa compreensao que se propde a
leitura de “modelos” ou amostras de textos socialmente disponiveis, pois, a partir
deles, os alunos poderdo reconhecer gradativamente sua forma de organizacao,
tendo parametros mais consistentes para a situagdo de producéo.

Pelo que se pode ver, o contato dos alunos com os géneros discursivos nao se
inicia com aulas expositivas do professor baseadas em questdes formais de defini¢ao,
caracteristica e estrutura, mas da sua exposi¢ao para que os alunos, a partir de uma
leitura silenciosa, possam descobrir de qual género se trata, e, por meio das
interagcbes estabelecidas em sala de aula, ampliem seus conhecimentos sobre o
objeto de estudo. Apds promover o contato com textos do género que ja circulam na
sociedade, serdao encaminhados para o segundo momento, o de produgao de texto.
Conforme esclarecem Faraco e Castro (1999, p.8), “[...] ndo basta apenas ler tipos
diferentes de textos para aprender a produzi-los; € preciso também estimular a sua
producao, afinal a linguagem, num sentido amplo, aprende-se mesmo € na interagao
verbal”.

No momento da producéo é necessario esclarecer ao aluno que a escrita nao
€ uma tarefa que implica apenas o ato isolado de escrever desvinculada de seu
sentido sociocultural. Demanda ao contrério, um trabalho consciente e deliberado,
planejado e repensado que se concretiza em etapas desenvolvidas gradativamente e
que exige muita dedicacdo para que se alcance a condicao final pretendida no texto.
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Logo, a escrita precisa ser considerada como uma atividade provisoria, passivel de
outros atos de escrita que conduzem as criangas a perceberem os possiveis aspectos
probleméticos apresentados e, apds analise e reflexdo, procedam aos ajustes
necessarios (ANTUNES, 2003).

Inicialmente, propde-se a primeira escrita, a elaboragéo do Pre-texto, o qual
devera ser tomado sempre como um esboco integral, levado o mais longe possivel
por cada crianca. Apds definido o género com o qual ira se trabalhar, € hora da crianca
pensar sobre o que escrever. Nesse caso, precisa mobilizar “tudo o que sabe fazer”
em um determinado momento em funcdo da leitura e da andlise que fez e das
caracteristicas do género a ser produzido. (JOLIBERT; SRAIKI, 2015).

Dividindo os mesmos pensamentos, Curto, Morillo e Teixidé (2000, p. 151)

explanam que

E isso ja é escrever, é a tarefa do escritor: construir mentalmente o texto, um
rascunho, um roteiro, um resumo, um ponto de partida. Elaborar o pré-texto
€ imprescindivel em qualquer escrita, embora se faca de forma quase
automatica num adulto experiente.

Percebemos, com a Pré-escrita, que a intencao é verificar o que o aluno ja sabe
sobre determinado género. O professor, ao trabalhar com os alunos nos demais
momentos do processo de ensino e aprendizagem, leva-os a passar dos conceitos
espontaneos (dominados pela crianga) aos conceitos cientificos (propostos pela
escola.) Esta nova construcdo que incorpora 0s conhecimentos anteriores vai,
paulatinamente, formando-se por meio das opera¢cées mentais de analisar, comparatr,
generalizar, etc.

Diante disso, Fontana (2000, p. 22) afirma que:

Acompanhada de seus conceitos espontaneos, a crianga procura raciocinar
junto com o professor, tentando reproduzir as operagbes légicas
acompanhadas utilizadas por ele. Nesse processo inter-pessoal, a crianga faz
tentativas de imitar a analise intelectual, mesmo sem compreendé-la
completamente. E por utilizar-se dela (ainda que imitativamente) comega a
elabora-la, transformando (desenvolvendo) sua atividade cognitiva.

Torna-se evidente o quanto € importante a tarefa docente na construcédo dos
conceitos cientificos, cujo desenvolvimento exige a apreensédo e a assimilacdo de
processos psiquicos que nao ocorrem de maneira simples, nem de uma hora para
outra. “O professor, assim, repetindo Vygotski (1995), ao trabalhar com os alunos
devera: explicar, dar informagdes, questionar, corrigir e fazé-los explicar, isto €, agir

na zona de desenvolvimento imediato dos educandos”. (GASPARIN, 2005, p. 116)
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Apés a Preé-escrita, propde-se 0 momento de interacao coletiva de socializagéo
da producgéo textual com o objetivo de realizar o Confronto do escrito com os colegas,
0 que ajudara os alunos a perceberem as diferencas e as semelhancas nessas
primeiras escritas, bem como explicitar a razao das escolhas feitas por meio de uma
analise critica baseada nas competéncias adquiridas.

Conforme explicam Jolibert e Jacob (2006, p.195) no Confronto com os colegas

Os estudantes vao construindo as regras de funcionamento do texto,
respondendo a pergunta tais como: Qual é a sua fungdo? Qual o seu inicio?
Como é o seu fechamento? Como avancga desde o comeco até o final? Usa-
se ou ndo o eu (ou usa-se nos)? Utiliza-se uma linguagem formal ou familiar?
Ha coeréncia nos tempos verbais usados?

O Confronto permite que o conhecimento seja construido no dialogo, na troca,
na parceria, o que pode levar a resultados muito favoraveis. Nesse processo, o aluno
tem o outro (colegas) como seu interlocutor imediato, aquele que negocia sentido,
aponta aspectos relacionados com a configuracao do seu texto e, por meio de seus
comentarios, ajuda-o a buscar os possiveis equivocos, preparando-o para reescrita.
O processo coletivo desencadeado, neste momento, tem consequéncias na
aprendizagem dos alunos, pois, a medida que confrontam seus escritos com 0s
colegas de turma, eles demonstram todo conhecimento que sabem e 0 que precisam
dominar para se desenvolver. Desse modo, tanto os colegas como o professor
assumem o papel de colaboradores com fortes implicagcbes no desenvolvimento,
correcao e ajustamento da escrita.

O passo seguinte é o Confronto com escritos sociais do mesmo género, o qual
ajudara o aluno a compreender como funcionam textos do mesmo tipo produzidos por
especialistas, “extraindo-lhes os segredos de fabricagao” (JOLIBERT; JACOB, 2006).
A partir das dificuldades diagnosticadas na etapa anterior, o professor podera planejar
suas atividades, enfocando os conteudos em que a turma apresentou maior
dificuldade. Tais conteudos serdo trabalhados em novas atividades, objetivando

resgatar as regras de funcionamento do género a ser produzido.

Assim, por exemplo, pode-se comecar o trabalho pelas formas do discurso
(argumentativo, descritivo, narrativo, etc.) e suas caracteristicas proprias.
Pode-se, se necessario, realizar atividades para reforgar a gramatica textual:
substitutos, conectores, sistema dos tempos verbais, redes lexicais, etc. Este
€ 0 momento, analisando os textos dos especialistas, de observar, classificar,
sistematizar os fendbmenos linguisticos que sdo necessarios dominar para
continuar na producéo do préprio texto. (JOLIBERT; JACOB, 2006, p. 195).
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Esse momento proporcionara ao aluno refletir sobre os aspectos pontuados no
primeiro momento quando da confrontagéo de seu Pré-texto com o dos seus colegas,
para entdo revisa-los, com vista a atender de modo mais satisfatorio possivel a
situagdo de comunicagao estabelecida. Durante a revisdo, o aluno se torna critico de
si, pois, nesse momento, assume o papel de leitor do texto produzido, verificando
problemas néo percebidos anteriormente, constatando que o texto estd sempre aberto
as modificacdes e que pode ser melhorado. Ao debrucgar-se sobre a primeira versao
de seu trabalho, 1€ e relé, ajusta os desvios cometidos, acrescenta informagdes,
subtrai elementos n&o pertinentes, alternando-se sucessivamente no papel de leitor
para escritor e vice-versa.

Nesse sentido, consideramos a Reescrita como um encaminhamento muito
importante por se tratar de um aprofundamento do trabalho de elaboracéo. Esta etapa
consiste no melhoramento do texto de forma a deixa-lo mais compreensivel ao
interlocutor e a cumprir a sua fungcdo comunicativa. Devemos esclarecer que o
momento de Reescrita nao se constitui um “passar a limpo”, um copiar integralmente
o texto de maneira tediosa, enfadonha e sem sentido para as criangas, mas um
momento que lhes permitira aprimorar seu texto. “A crianga nao escreve de novo seu
texto, mas usa o corretor ou tiras de papel sobre a parte do texto a ser corrigida”
(JOLIBERT; JACOB, 2006, p.195).

Ao finalizarem as correcoes estruturais do texto, a etapa seguinte € a Escrita
final. Nesse momento, € verificado se o texto produzido seguiu aos parametros
minimos para constituicdo de um género que necessita atender um propédsito de
interacdo. Entdo, € necesséario proceder a uma leitura minuciosa coletivamente ou
individualmente do texto sob a mediacao do professor que devera observar se todos
0s acréscimos e retificagcdes necessarias foram feitos para que esse texto chegue ao
(s)interlocutor(es) definido(s) inicialmente. Ao procedermos desse modo, devemos
considerar que estas etapas do processo de escrita ndo devem ser vistas de forma
engessada, de modo que cumprida uma delas nao seja mais retomada. Ao contrario,
elas estdo integradas, sendo necessario esse vaiveém durante todo processo para que
se tenha a compreensao global dos géneros discursivos estudados.

Nessa proposta de mediacédo pedagodgica com a escrita, 0 processo de ensino
nao é considerado apenas um momento de repassar o conteldo aos alunos, mas de
questiona-los, situa-los na sociedade e provocar-lhes inquietacées. Uma forma que
deixa um pouco de lado a tarefa e a nota a obter nos exames tdo arraigados as
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praticas escolares, pois possibilita o trabalho com os géneros discursivos de forma
situada, que podem ensinar ao aluno praticas de linguagem uteis ndo somente na
escola, mas principalmente fora dela.

Assim, ao dialogar com interlocutores como Antunes (2003), Jolibert e Jacob
(2006), Jolibert e Sraiki (2015), sdo dadas pistas de conceber o conhecimento como
constante movimento, para que os alunos, aos poucos, possam desenvolver seu
conhecimento sobre as principais caracteristicas funcionais e estruturais de um
género, de modo que sejam capazes de fazer uso da oralidade e da escrita em
diferentes situagbes comunicativas. Diante disso, materializamos a discussao
apresentada aqui, por meio da intervengdo desenvolvida com alunos/as do 5° ano do
Ensino Fundamental de uma escola da Rede Publica Municipal de Sao Luis.
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3 TRILHAS DA INVESTIGACAO: o diagndstico
3.1 Os primeiros passos da pesquisa: como tudo comecgou?

No contexto atual, o envolvimento de professores da Educagdo Béasica em
projetos de pesquisa desenvolvidos em colaboragédo com professores/pesquisadores
da Educacgéao Superior, ainda ndo € uma pratica comum. Este vinculo representa uma
excelente oportunidade para a formacao dos profissionais que atuam neste segmento,
além de possibilitar condicées para o desenvolvimento de pesquisas educacionais
mais proximas e significativas a realidade investigada, que grande parte das que
costumam ser realizadas no meio académico (LUDKE, 2009).

Na perspectiva de estreitar a relacao entre a Educacao Basica e a Educacgao
Superior, surgem os Mestrados Profissionais em Educacao (MPE), regulamentados
pela portaria CAPES 80/1998, com propostas de pesquisas que naturalmente tendem
a intervencgéo e a aplicabilidade. Trata-se de uma modalidade diferente de formacao,
mas pautada em um rigor cientifico compativel aos Programas Stricto Sensu e que,
portanto, ndo podera ser realizada de forma distante da teoria.

Nesse cenario que modifica o anterior, no qual o Mestrado em Educacao

detinha um perfil essencialmente académico:

Os MPE vao se constituindo como espacos de aplicacdo e geracao de
processos formativos e de investigacao, de natureza teérica e metodoldgica,
que se abrem perante o extenso campo de atuacao de professores, gestores
e profissionais da educacao, fortalecidos pela aproximagao entre a educagao
superior e a educagéao basica (FIALHO; HETKOWSKI, 2017, p. 21).

Para as referidas autoras, os MPE’s sdo como uma escola de intervencgao, de
carater aplicado, que visam a compreensdao do contexto especifico, suas
problematicas e a dindmica dos sujeitos envolvidos. Nesse processo, 0s
conhecimentos sao enriquecidos e, quando 0s sujeitos destes se apropriam,
ressignificam suas praticas, produzindo novos conhecimentos de cunho critico que
lhes possibilitam ler a realidade escolar em sua complexidade antes desapercebida.

Nas palavras de Garcia (2003b, p. 51)

A articulagdo teoria/ pratica é um processo vivido dialeticamente, pelo
confronto objetividade/ subjetividade e pela constru¢do de sua unidade. O ser
humano ndo é sO razdo e, inversamente ao postulado positivista de
racionalidade técnica, acreditamos que a educagdo ndo € um processo
exclusivamente racional. Portanto, a dimensdo subjetiva do sujeito é
fundamental ao processo de organizagéo objetiva de sua vida cotidiana.
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Em 10 de margo de 2018, no Centro Pedagdgico Paulo Freire, da Universidade
Federal do Maranhao (UFMA), o Grupo de Estudos e Pesquisa “Ensino da Leitura e
da Escrita como Processos Dialdgicos” (GLEPDIAL) promoveu o | Coléquio da
Pesquisa “Observatorio das Praticas de Leitura e Escrita” (Figura 1), o qual teve como
tema “Leitura, escrita e desenvolvimento humano: caminhos compartilhados entre

escola, familia e universidade”.

Figura 6: | Coléquio da Pesquisa Observatério das Praticas de Leitura e Escrita

Fonte: GLEPDIAL (2018).

Nesta ocasiao, foi apresentado pelas coordenadoras, professoras Joelma Reis
Correia e Edith Maria B. Ferreira, a proposta do Projeto de Pesquisa “Observatorio
das Praticas de Leitura e Escrita”. Este importante momento de interacao possibilitou
conhecer os interlocutores da pesquisa, gestores de escola e professores e vice-
versa.

A autoformacdo de professores tem sido alvo recorrente nos debates
académicos e educacionais sobre a formacdo docente. Na complexidade da
sociedade atual, caracterizada por demandas culturais, politicas e econdémicas, €
urgente o investimento nesta formagdo que conceba a linguagem como discurso. O
professor ndo pode ser considerado como um mero executor de propostas
educacionais previamente estabelecidas, mas como um profissional atento a sua
prépria realidade, capaz de se autogestar no trabalho pedagdgico que direciona no
contexto da escola publica.



Figura 7: Momento de autoformagéo realizado pelo OPLE

Fonte: A autora (2019).
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E fundamental que a formacdo dos professores esteja estreitamente

relacionada ao contexto, pois ela deve partir das necessidades reais surgidas na

atuacao profissional e deve tomar o professor como centro do processo formativo,

percebendo-o como sujeito aprendente, critico e reflexivo na relagcdo com os pares,

contribuindo sobremaneira para o seu desenvolvimento profissional, como concebido

no OPLE.
Quadro 5: Momento de autoformagéo realizado pelo OPLE
DATA TEMATICA CONTEUDOS C. Horaria
02/08/2019 Projeto de Lgitura e Por que trabalhar com projetos? 4h
de Escrita Estrutura e planejamento
17/08/2019 Leitura: o encontro Planejamento de aula de leitura 10h
com o texto
Concepcao de escrita
14/09/2019 | Producgéo de textos Processo de escrita de um texto 40h
Géneros do Discurso
05/10/2019 Producéo e Revisao Planejamento de aula de escrita 10h
de Textos O que é e como se faz
12/12/2019 Balanc¢o das O que aprendemos? O que mudou em nossa 10h
Aprendizagens pratica?
21/01/2020 Projetos de Leitura e Festa Literaria: encerramentos dos projetos 4h
escrita didaticos

Fonte: A autora (2019).
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Nos Encontros Autoformativos, a escrita surge como recurso no processo de
formagao. As coordenadoras do grupo de pesquisa (OPLE) langaram uma proposta
aos participantes de construir de um caderno coletivo — a partir do registro reflexivo e
teérico do encontro anterior — com o objetivo de materializar as compreensdes
alcancadas e registrar os questionamentos ainda em construgdo. De acordo com
Warschuer (1993, p. 63, grifos da autora) “este espago-tempo para a escrita da ‘leitura’
do vivido auxilia a observacao e a reflexdao porque, a partir das vivéncias expostas no

papel, € possivel adquirir certa distancia delas, necessarias para o ato reflexivo”.

Figura 8: Professor interlocutor realizando a leitura no caderno reflexivo

Fonte: A autora (2019).

Os registros feitos no caderno eram lidos sempre no inicio dos encontros
organizados em Roda, e proporcionavam um “tom” diferente para cada momento.
Entende-se, neste cendario, que o ato de registrar ajuda a guardar fatos,
acontecimentos, reflexdes e “oferece seguranca porque relembra as dificuldades
anteriores e sua superacgdo, dando coragem para enfrentar novos desafios”
(WARSCHUER, 1993, p. 63).

3.2 Os interlocutores da pesquisa

O professor do 5° ano do Ensino Fundamental, do ano letivo de 2019, da UEB
Agostinho de Vasconcelos, e sua respectiva turma, sdo a amostra desta pesquisa. Ele
possui graduacao em Pedagogia, curso concluido em 2007, na Universidade Estadual
do Maranhéo, pelo Programa de Qualificacdo de Docentes (PQD), e Pds-Graduacao
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em Psicopedagogia Institucional (concluido em 2009) e em Gestdo Educacional
(concluido em 2014).

Nasceu em 21 de marco de 1969, na cidade de Santa Inés — MA. Atua na
docéncia ha 22 anos. Iniciou sua experiéncia profissional em agosto de 1997, no
ensino médio profissionalizante em Técnico Agricola, pelo Instituto Nossa Senhora de
Nazaré, localizado na cidade de Vitéria do Mearim — MA. Logo, foi convidado pelo
mesmo Instituto a ministrar as disciplinas de Geografia, Artes e Desenho Geométrico,
nos anos finais do Ensino Fundamental.

E servidor concursado pela Prefeitura de Sao Luis, desde 2009. Até 2018,
estava lotado em uma escola localizada na zona rural. Iniciou as atividades na UEB
Agostinho Vasconcelos, no més de dezembro de 2018. Atualmente, também leciona
na UEB Renascer da Educagéo, no turno vespertino, com uma turma do 3° ano do
Ensino Fundamental. No que diz respeito a formagéo continuada, participou apenas
do primeiro ano da formacédo do PNAIC, no ano de 2014. Desde entéo, ele ndo tem
participado de momentos de formacao na area da alfabetizagdo. Nos ultimos cinco
meses, participou de cursos em altas habilidades e superdotacédo, tecnologias
assistidas e basico em libras, todos oferecidos como cursos de capacitacao aos
professores pela Secretaria Municipal de Educacgéao de Sao Luis.

Figura 9: Unidade de Educacéao Basica UEB Agostinho de Vasconcelos

Fonte: A autora (2019).

A UEB é de pequeno porte e oferece atualmente o Ensino Fundamental de 1°
ano ao 9° ano em dois turnos de funcionamento, para uma clientela de 250 alunos
regularmente matriculados. No turno matutino, atende seis turmas dos anos iniciais,
no horéario das 7h30 as 11h30; no turno vespertino, atende a cinco turmas dos anos
finais, no horario das 13h as 17h30m. O publico-alvo sdo criancas e jovens que
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residem no bairro do Pao de Agucar ou em bairros adjacentes.
No que concerne ao atendimento a comunidade, possui a seguinte distribuicao.

Quadro 6: Etapas, nUmero de turmas e quantidade de alunos por turma

TURNO ETAPA TURMAS QUANTIDADE T. DE ALUNOS
12 ANO 25 alunos
2° ANO 28 alunos
MATUTINO Fundamental 32 ANO 30 alunos 159 alunos
(anos iniciais) 42 ANO A 22 alunos
4° ANO B 22 alunos
52 ANO 32 alunos
TURNO SEGMENTO TURMAS QUANTIDADE T. DE ALUNOS
6% ANO 30 alunos
7° ANO A 15 alunos
VESPERTINO | Fundamental 729 ANO B 13 alunos 91 alunos
(Anos Finais) 82 ANO 19 alunos
9¢ ANO 14 alunos

Fonte: A autora (2019).

No periodo da pesquisa, turno matutino, a rotina da escola se desenvolvia da
seguinte forma: Os portdes da escola eram abertos as 7h. Quando as criancas
chegavam, elas se dirigiam diretamente as salas de aula. Das 7h30 as 9h30 eram
ministradas as aulas pelos professores; as 9h30 iniciava-se o recreio no patio e a
distribuicdo do lanche na cantina; as 9h50 encerrava-se o recreio e 0os professores
retornavam as salas de aula para dar continuidade ao trabalho até as 11h30m, horario
previsto para encerramento das atividades do turno em questao.

A UEB funciona em prédio proprio, pertencente a Secretaria Municipal de
Educacado de Séo Luis (SEMED) e sua organizacao fisica estd assim delineada:
possui uma secretaria, que funciona no mesmo espaco da Direcdo; um almoxarifado;
uma cozinha; uma despensa; um depésito de esportes; um patio coberto; dois
banheiros, um feminino e um masculino; oito salas de aula; uma sala de professores;
uma sala para atendimento educacional especializado; uma biblioteca e dois
banheiros para os alunos.

Embora, no ano de 2008, o prédio tenha passado por uma reforma e ampliacao
durante a gestao do prefeito Tadeu Palacio, e, em 2017, por uma manutencao, ainda

assim, apresenta sérios problemas de estrutura, o que evidencia a necessidade de



116

reformas urgentes; instalagbes que ndo estdo adequadas para o pleno
desenvolvimento das atividades escolares.

A UEB possui seis salas de aula em funcionamento, todas estao azulejadas até
metade da parede e na parte superior apresentam uma pintura branca. Apesar das
salas de aula serem amplas, com carteiras adequadas as faixas etarias, apresentam
problemas com iluminacdo e s&o extremamente quentes, conforme as seguintes
figuras:

Figura 10: Sala da turma do 5° ano

Fonte: A autora (2019).

Figura 11: Patio da escola
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Fonte: A autora (2019).

Na parte interna da escola, ha um pequeno patio descoberto (Figura 11) que
fica no centro das salas de aulas, onde os alunos circulam nos intervalos. Seu espaco

€ utilizado para o horario do recreio e para as demais atividades realizadas na escola,
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inclusive as praticas de educagéo fisica. O refeitério fica proximo ao patio, na parte
coberta da escola. Funciona nos turnos matutino e vespertino com funcionarios de
uma empresa terceirizada, contratada pela Prefeitura de Sao Luis.

A biblioteca “Aluisio de Azevedo”, por outro lado, funciona em um espaco
adequado, recentemente revitalizado pelas integrantes do grupo de pesquisa (OPLE),
em atuacdo na escola desde 2018. O referido espago recebeu uma nova pintura,
armarios e prateleiras com novo acabamento e méveis restaurados para que 0s
alunos possam ler, escrever e participar das atividades propostas. Ja no que se refere
aos murais da UEB, observamos que, geralmente, sdo organizados pela gestdo da
escola com informagbes e orientagdes permanentes. Este espaco ndo contempla
material escrito em exposi¢ao e a disposicao dos alunos dos anos iniciais.

A estrutura de funcionarios é distribuida do seguinte modo: duas diretoras, uma
geral e outra adjunta, uma coordenadora pedagdgica, 20 professores distribuidos nos
dois segmentos, trés agentes concursados e cinco terceirizados, 0os quais dao apoio
a manutencao, a limpeza e a alimentacdo. Os profissionais que atuam na escola
possuem nivel de escolaridade que varia entre nivel médio e Pds-Graduacao Stricto
Sensu.

A UEB possui um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) incompleto e
desatualizado, referente ao ano de 2006, sem data prevista para atualizacdo em
conjunto com a comunidade escolar. Trata-se de um documento importante para
percebermos como a escola e, de modo geral, o sistema de ensino, constroem em
seu discurso oficial as politicas escolares com énfase na relagdo linguagem e ensino,
de modo a atender a aprendizagem da producao textual no espaco escolar. O
planejamento das aulas acontece duas vezes na semana, mas sem uma rotina
estabelecida sob a orientacdo da Coordenacdao Pedagodgica. Era uma
responsabilidade de cada professor, reduzindo-se a um momento de elaboragéo
solitaria dos planos de aula e entrega burocratica na Direcao da escola.

Os Encontros familia-escola acontecem no inicio do ano, objetivando informar
a familia sobre o funcionamento da escola, e, no fim de cada semestre para apresentar
o rendimento académico dos alunos. A formacao continuada dos professores na
escola acontece uma vez por més, aos sabados sob a coordenacédo dos membros do
OPLE, na qual participam todas as professoras, bem como a Gestora e a
Coordenadora.
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3.3 Experiéncias das criancas com a cultura escrita no espaco da escolar

Na UEB Agostinho Vasconcelos, no periodo inicial de observacgao, planejado
para observar as praticas com respeito ao ensino da leitura e da escrita em sala de
aula, identificamos a inexisténcia de materiais escritos nas areas de grande circulagdo
que puderam servir de comunicagao entre a escola e a comunidade ou para incentivar
a troca de experiéncias entre as turmas. O mural, presente na entrada do prédio, é
utilizado apenas para expor avisos institucionais pela Gestao escolar.

A biblioteca escolar, denominada “Aluisio de Azevedo”, funciona em um espaco
adequado, com mesas e cadeiras apropriadas, um cantinho da leitura e livros
organizados nas prateleiras, mas, raramente é frequentada pelos alunos. A servidora
responsavel pela organizacdo do espaco € uma professora em desvio de funcao,
pertencente ao quadro efetivo de servidores. Até o més maio de 2019, ndo havia uma
rotina elaborada pela escola para as turmas dos anos iniciais frequentarem esse
espaco.

Na autoformacgéo realizada no referido més pelo grupo de pesquisa (OPLE), foi
estabelecido conjuntamente com os professores, o dia da semana e o horario que
cada turma frequentaria a biblioteca, bem como a atividade a ser realizada. Nesse
primeiro momento, os professores em parceria com as pesquisadoras, organizaram
“atividades maluquinhas'%” na biblioteca, com base na leitura do livro “Uma professora
muito maluquinha”, de autoria de Ziraldo Alves Pinto, material utilizado no Clube de

Leitura'' e discutido na roda de conversa.

Acreditamos na importancia de garantir ndo s6 o acesso a materiais de leitura
e escrita a alunos, mas também que esses materiais sejam trabalhados e
entrem com sentido na rotina das criangas. Os livros, as revistas, os jornais
precisam estar disponiveis para as [..] criangas manusearem, lerem,
folhearem e usarem a imaginagéo. E preciso desconstruir a ideia de que a
leitura tem hora marcada, assim como o acesso aos diferentes espacgos da
escola com livros disponiveis. Salas de leitura e bibliotecas precisam estar
abertas no periodo escolar (SASS, 2015, p. 105).

No que diz respeito a turma do 5° ano, nas paredes ndo constavam textos de
usos diarios. No trabalho realizado em sala de aula, observamos que a funcéao dos

10 As atividades maluquinhas foram inspiradas na leitura do livro “Uma professora muito maluquinha”,
de autoria de Ziraldo, que, conforme aprendemos, devemos sair da rotina das aulas tradicionais e
planejarmos atividades mais dindmicas e interessantes, para podermos diariamente estar
despertando o interesse do aluno para a vontade de estudar.

O nosso Clube da Leitura surgiu apds a discusséo do filme “O clube da Leitura de Jane Austen”,
langado em 2007, que aborda a historia de um clube de discussao de livros escritos por Jane Austen.



119

materiais escritos esta limitada em aproximar as criangas do cddigo escrito. Eles nao
s&o o ponto de partida para que o professor desencadeie interagdes que possibilitem
as criancas construirem conhecimento, tanto sobre a lingua escrita quanto sobre os
contetdos que mobilizam a curiosidade do grupo.

A acgéo do professor no processo de escrita se resumia as propostas do roteiro
de atividades que eram retiradas exclusivamente do livro didatico e, as vezes, da
aplicagdo de atividades “prontas” xerocopiadas, pratica quase mecéanica que o
deixava sem a possibilidade de instituir-se como sujeito do processo ; aquele que
pesquisa em diversas fontes e traz para sala de aula o que considera relevante, com
sua proposta de trabalho. Geralmente, as criancas |Ihes era solicitado registrar as
respostas dos exercicios contidos nos livros didaticos, as atividades expostas no
quadro e, principalmente, anotar diariamente na agenda as atividades enviadas para
casa. Nesse sentido, “a falta de textos trazidos a turma pelo professor traduz, ja que
a crianca raramente é confrontada com um texto novo, uma auséncia de situacao de
construcao de significados.” (BAJARD, 1992, p. 34).

Durante as observacgdes, presenciamos um trabalho voltado a escrita com a
finalidade de elaborar um texto sobre “O meu futuro”. A proposta de produgéao surgiu
sem qualquer atividade prévia; uma pesquisa, uma leitura ou, até mesmo, uma
brincadeira sobre o assunto, que garantisse as criangcas a base, para que
posteriormente pudessem escrever a respeito do que aprenderam. Elas produziram o
texto como atividade isolada, demonstrando sérias dificuldades na organizacao das
ideias, pois n&o tinham conhecimento sobre o assunto, uma vez que lhes faltavam
modelos, sugestdes e repertorio. Nessa ocasido, escreveram exclusivamente para o
professor, que leu e corrigiu as producdes, atribuindo-lhes uma nota ao considerar
somente a superficie do texto.

Para Geraldi (2012, p. 128) isso ocorre porque “[...] na escola ndo se produzem
textos em que o sujeito diz sua palavra, mas simula-se o uso da modalidade escrita
para que o aluno se exercite no uso da escrita, preparando-se para, de fato, usa-la no
futuro”. Por outro lado, os textos produzidos pelas criangas n&o parecem ter um motivo
para que ocorra a interacdo. Dessa forma, é preciso criar condicées que afastem
propostas de atividades que as levem a elaboragdo de uma escrita artificial, abrindo-
lhes possibilidades para que o texto cumpra papel efetivo no contexto de sua
realizagao.

No dizer de Colello (2012, p. 65)
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[...] as atividades escolares de puro exercicio da escrita sdo duplamente
condenaveis. Em primeiro lugar, porque, sem levar em conta a motivagédo da
crianga, acabam gerando, na maioria das vezes, uma resisténcia as
atividades de leitura e de produgdo de textos. Em segundo, porque tais
atividades estdo a servigco da imposi¢cdo da “norma culta”’, considerada
parametro ideal, correto (e Unico) de uso da escrita.

Nesse cenario, verificamos que o professor explorou em alguns momentos
estratégias de leitura para ajudar os alunos a compreenderem os textos presentes no
livro didatico ou nos livros paradidaticos, dentre elas, as fun¢des do autor e do
ilustrador e, principalmente, explorar os conhecimentos prévios sobre a tematica
abordada, a partir da exploracao do titulo da histéria e de perguntas relacionadas aos
nomes dos personagens e as situacdes ocorridas na historia.

Em relagdo a producgdo textual, esta ndo fazia parte da rotina da turma. O
professor trabalhava com os textos do livro didatico e, em sequéncia, os exercicios de
compreensao e interpretacao textual, seguindo exatamente o que propde o roteiro do
livro; em outros termos, nada tinha que ser inventado, pois tudo estava la. Sua forma
de ensinar revela a presenca de ideias subjacentes a tarefa de ensinar que
desconsideram o processo de interlocugdo das criangas, as demandas e as atuais
condi¢des das mesmas fora da escola, e, por isso mesmo, deveriam ser repensadas.

Sobre esse assunto, Jolibert e Jacob (2006) ressaltam que escrever € elaborar
mensagens reais, com intencionalidade e interlocutores a quem todo texto deve
adequar-se. Para isso, faz-se necessario a mobilizacdo de recursos linguisticos que
possibilitem “[...] enfrentar um tema, definir um projeto de dizer no interior deste tema,
selecionar um género discursivo e transacionar com o estilo préprio do género, o estilo
préprio do autor e o estilo suposto adequado para os interlocutores [...]” (GERALDI,
2015, p. 167). Mas o funcionamento desses recursos estd condicionado a um
processo de preparacado que abrange o convivio com o universo da escrita, a leitura
de textos auténticos e a pratica da discussao: elementos fundamentais na formacéao
do sujeito escritor.

Partindo disso, € fundamental a orientagédo do professor em todo processo e
sua intervencao. O ideal é que em seu papel como mediador crie com as criangas
atividades de producao escrita vinculadas de sentido e integradas de experiéncias,
para que os alunos organizem o processo de elaboracdo mental. S6 assim, sera
possivel garantir que o ensino da escrita na escola “se apresentara, ndo como habitos
de méos e dedos, mas como uma forma de linguagem nova e complexa.” (VYGOTSKI,
1995, p. 144).
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Nessa perspectiva, a andlise e a interpretacdo de dados em uma pesquisa
qualitativa significam, “trabalhar todo o material obtido, [...] os relatos de observacao,
as transcricdes de entrevista, as analises de documentos e as demais informacdes
disponiveis” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 45). Nesse sentido, apds o recolhimento dos
dados descritivos no espago da pesquisa, buscamos organizar o material de forma
clara e objetiva com o intuito de assegurar uma analise rigorosa

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 225):

A anadlise envolve o trabalho com os dados, sua organizacao, divisdao em
unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta de aspectos
importantes do que deve ser apreendido e a decisdo do que vai ser
transmitido aos outros.

A partir da andlise foram elaborados nucleos tematicos que responderam a
questao central proposta: analisar o tipo de interacdo que se estabelece entre a
criancga e a pratica de escrita, pressupondo-se que essa interacao é determinada pelo
processo de mediacdo docente intencional experimentada pela crianga,
especificamente pela mediagdo pedagdgica realizada em sala de aula. Para tanto, foi
importante um aprofundamento da base conceitual, a partir de um permanente dialogo
entre teoria e empiria.

Optamos por apresenta-los por meio de trés nucleos tematicos:

a) A concepcéao de linguagem — toda atividade pedagdgica realizada em sala de
aula tem subjacente uma determinada concepc¢ao de lingua, o que influencia
na forma como ocorre a mediagdo no processo de escrita

b) Os géneros discursivos — unidades de sentido, pelas quais, os alunos podem
compreender como funciona a lingua relacionada as diversas esferas ou
campos da atividade humana;

c) A produgao de textos — como pratica discursiva que precisa ser realizada com
sentido nos espacos da sala de aula, para além de praticas reducionistas de
linguagem. Escrever é produzir textos reais, claros e com sentido para o sujeito
que aprende.

Para realizagao do diagnostico piloto foram realizadas observagdes em sala
e em outros espacos da escola, buscando compreender a dinamica do cotidiano e
desvelar os “ndo ditos”, aquilo que os interlocutores da pesquisa n&o revelam pelo
discurso, mas por acoes e atitudes. No que se refere as observacdes realizadas na
turma do 5° ano, a intencao foi observar como aconteciam as propostas de escrita e
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como o professor fazia uso desta escrita, quais estratégias eram usadas e que textos

eram priorizados

Por meio de um roteiro de observacéo, recolhnemos os seguintes dados de

como esse processo ocorria em sala de aula, exposto sucintamente no seguinte

quadro :

Quadro 7: Sintese da producéo de textos em sala de aula

As criancas escrevem em sala?

* O qué? (tema e situagao de escrita)

* Registram as repostas aos exercicios contidos no
livro didatico, as atividades contidas no quadro e a
agenda.

* Para qué? (finalidade e intencao da escrita)

* Para treinar a “escrita pela escrita” ou a “escrita

para ninguém”.

* Para quem? (destinatario)

* Exclusivamente para o professor

* Como? (suporte material, instrumentos, tipos

de texto)

* No caderno e usando sempre o lapis.

*H4 discusséo, intercambio, troca de ideias?

*Nao era oportunizado as criangas se enunciarem,

dizerem o que pensam.

*Expressam os conhecimentos prévios em

relagédo ao tema e ao tipo de texto?

*O professor nao instigava os alunos, de forma que

revelassem seu (des)conhecimento sobre o0 assunto

As criancas tém acesso ao texto?

*Como sao selecionados?

*N&o existia um critério para a escolha dos textos. O
professor os utiliza conforme o roteiro previsto no

livro didatico.

*Como sao apresentados?

* Por meio da vocalizagao realizado pelo professor.

*As criangas podem dar opinides e fazerem

comentarios acerca do que foi lido?

*As criangas ndo eram incentivadas a expressarem
suas ideias e opinides. O professor era o Unico
detentor da palavra.

*Ha textos nos murais da escola?

*Informes gerais da gestédo escolar

*Ha textos nas paredes da sala de aula”?

*Nao havia textos de autoria dos alunos afixados nas

paredes da sala de aula.

*os alunos frequentam a biblioteca escolar?

*Os alunos frequentavam a biblioteca nos horéarios

livres: antes da aula ou no recreio.

Como o professor trabalha a escrita?

Quais os géneros discursivos utilizados?

*Os géneros discursivos ndo eram utilizados para

desenvolver as habilidades de escrita das criangas.
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Como ocorre a mediagao das producdes
textuais?

*Durante o periodo de observagdo houve apenas
uma proposta improvisada, ou seja, sem
planejamento, revisdo e reescrita de uma producao

textual, com o tema “meu futuro”.

A ajuda que prestou aos alunos foi suficiente?

*O professor nao conversava com os alunos. Além
disso, ndo lhes oferecia modelos de textos para

terem parametros mais consistentes para produgao.

Fomentou a autonomia do trabalho entre os

alunos?

*Os alunos geralmente realizavam as atividades de

forma silenciosa e individualizada

Como os alunos sao organizados em sala de

aula?

*Eram organizados em fileiras e isso o0s
impossibilitava de conversar com os colegas, bem
como de socializar as suas leituras e as suas

producdes etc.

A concepcdao de linguagem que norteia a

pratica?

Predomina a perspectiva reducionista do ensino da
lingua, um ensino que se faz a custa do significado

da aprendizagem.

Como ocorrem as interacdoes em sala de aula?

Relagao professor e alunos?

Os momentos de interagdo eram restritos aos
questionamentos das criangas quanto a resolugao
das tarefas (o como fazer?), o que nao se

configurava como um ato responsivo.

Relacao alunos e alunos?

Os alunos nao eram desafiados a interagirem uns
com os outros, a compartilharem os achados da

leitura ou suas producoes.

Fonte: A autora (2019).

As informacbdes obtidas no momento do diagnéstico foram registradas,

constituindo uma espécie de diario. Nao foi utilizada nenhuma técnica especifica para

registro, ainda que nele se anotasse o observado e o sentido pela pesquisadora,

buscando alcangar uma visdo mais ampla do modo de organizagdao do trabalho

pedagdgico. Nas palavras de Bortoni-Ricardo (2008, p. 47)

Os textos mais comuns que sdo incorporados aos diarios sdo descritivos de
experiéncias que o professor deseja registrar, antes que se esquega de
detalhes importantes, [...] as sequéncias interpretativista, que contém
interpretacdes, avaliagbes, especulacdes, ou seja, elementos que vao
permitir o autor desenvolver uma teoria sobre a agao que esta interpretando.

De fato, as informagdes registradas no diario contribuiram para esclarecer as

questbes suscitadas, oferecendo subsidios para o planejamento de acdes

interventivas em parceria com o interlocutor. De imediato, fez-se necessario planejar
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acOes que provocassem no professor, interlocutor, a vontade de mudanga sobre a
pratica desenvolvida em sala de aula, de modo que reconhecesse a falta de alguns
elementos imprescindiveis no ensino da escrita e compartilhasse com a ideia de que
o trabalho que desenvolvia esvaziava o carater interlocutor do escrever, logo, ndo
apresentava um carater relevante e significativo para as criangas. Ao contrario,
percebiamos que, em sala de aula, escrever estava articulado ao artificialismo e a
impessoalidade, o que fazia com que as criancgas se distanciassem do processo, tendo
em vista que o ato de escrever ndo as envolvia profundamente.

Isso posto, buscamos avaliar o significado do fenbmeno para o professor
interlocutor. Nesse sentido, fora lhe perguntado, inicialmente, que entendimento tinha

sobre a escrita e as suas fungdes, o qual nos respondeu que

Eu entendo a escrita como a forma de colocar no papel o que vocé pensa. E
uma atividade que exige o aluno dispor de certas condicdes de
aprendizagem, para que ela seja realizada de maneira proveitosa. Eu vejo
que a principal funcao da escrita é transmitir uma informagao. (PROFESSOR
INTERLOCUTOR).

Diante da resposta, foi possivel percebermos resquicios de conhecimento em
relacdo a natureza interativa da escrita, o que significa considerar esta atividade como
“[...] de manifestacdo verbal das ideias, informagdes, intengdes, crengas ou dos
sentimentos que queremos partilhar com alguém, para de algum modo interagir com
ele[...]” (ANTUNES, 2003, p. 45). Trabalhar o ensino da escrita, a partir dessa
perspectiva, é trabalhar com as relacdes de sentido que estao presentes na vida, nas
interacdes entre os sujeitos e entre 0os enunciados. Implica, necessariamente, deixar
entrar em sala de aula textos reais depois de criada a necessidade de interlocugéo
nos alunos, preparando-lhes, assim, para atuar efetivamente nas diferentes esferas
de atividade na vida em sociedade.

Destarte, contrariando a concepcéo tipica da escola tradicional, ndo se trata de
uma atividade que exige pré-requisitos (o aprendizado criterioso da lingua) ou que se
disponha de certas condicbes de aprendizagem para o momento de se elaborar

textos, conforme argumentos do professor interlocutor, pois,

Se a escrita fosse simplesmente uma questao de dominar um sistema, nao
haveria a construgdo de sentidos nem a prépria evolugdo da lingua. Ao
buscar novas formas de dizer, estamos, sem duvida, apoiando-nos num
sistema e, ao mesmo tempo, contribuindo para sua vitalidade e natureza
essencialmente dindmica (COLELLO, 2012, p. 77).
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Evidentemente, a intencdo do professor era tornar o processo de ensino e
aprendizagem da escrita 0 mais proveitoso possivel, possibilitando-lhe as criangas a
apropriacao deste conhecimento. Mas nao percebemos, em nenhum dos momentos
da observacgao participante, a linguagem escrita como instrumento de interlocugao.
Nesse contexto, as criangas eram solicitadas somente a registrarem as repostas aos
exercicios contidos no livro didatico, as atividades expostas no quadro e na agenda.
O que o professor ndo compreendia é que ao limitar os espacos de dialogo, esses
momentos se tornavam sem sentido, ficando restritos aos questinamentos das
criangas quanto a resolugao da tarefa (o como fazer).

Isso fica evidente em sua fala, quando questionado sobre o trabalho com a
escrita realizado em sala de aula, sobre a frequéncia com que os alunos sao
solicitados a escrever, 0 que e para quem escrevem, na medida em que responde

que:

Eu gosto de trabalhar com meus alunos respostas de cunho pessoal e com
as atividades de compreenséao e interpretacao de texto que o livro didatico
solicita. As atividades acontecem duas vezes por semana, geralmente, nos
horarios de Portugués e Religido. Ao trabalhar dessa forma, os professores
recebem respostas mais ativas dos alunos, o que permite fazer as
intervencées necessarias em seu planejamento. (PROFESSOR
INTERLOCUTOR).

Notamos, entao, que o professor nao fazia a escrita funcionar como interacéao
e interlocug@o, pois as criangas nao escreviam para atender as suas necessidades
interlocutivas, ou seja, para alcancar um determinado objetivo que requer o
estabelecimento de vinculos comunicativos. Tratava-se, na verdade, de propostas de
trabalho com a escrita realizadas como mera atividades escolares, geralmente
consideradas como um treinamento para aprender a escrever a linguagem artificial e
livresca e, por isso, ndo se configuravam como posi¢cao do sujeito em uma situagéo
concreta de comunicacgao discursiva, a qual exige um destinario a quem este responde
e de quem por sua vez, aguarda uma resposta no processo dialégico de producao de
sentidos (BAKHTIN, 2016).

Faz-se importante trazer a seguinte reflexdo mediante o sentido da escrita que

€ usada na escola:

Pretendemos formar escrivaes ou escritores? Ha uma forma de escrever que
se limita a transcrever o que os outros ditam: uma escrita “secretarial”, propria
dos escrivaes ou, atualmente, dos administradores em seu trabalho. H4 uma
outra forma de escrever , em que refletimos e elaboramos a linguagem escrita
ao modo dos escritores. Nao € certo que uma seja anterior a outra: séo duas
concepgoes distintas. (CURTO; MORILLO; TEIXIDO, 2000, p. 63).
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A escrita como objeto de natureza cultural precisa ser ensinada
intencionalmente, pois requer para sua assimilacdo de processos formais,
sistematizados e codificados (SAVIANI, 2008). A tarefa docente consiste em motivar
na crianca o desejo de escrever, possibilitando vivencias que tenham relevancia e
significado para suas vidas, bem como as ajudando a dominar a técnica de escrita,
sem provocar rupturas entre a dimensao linguistica e a dimenséo discursiva da
linguagem. Tal conhecimento s6 podera ser internalizado nas situagdes de escrever
textos sociais depois de criada uma necessidade de interlocucao.

No contato com a turma do 5° ano, percebemos que nao existia um critério para
a escolha dos textos usados em sala de aula. O professor os utilizava conforme o
roteiro previsto no livro didatico. Durante estas atividades, as criancas ndao eram
solicitadas a dar opinides e/ou fazerem comentarios acerca do que era trabalhado em
sala de aula. Isto porque o professor “acredita, ou melhor, foi levado a acreditar, que
o aprendizado da criancga reflete, Unica e exclusivamente, o que [...] ensina, o que [...]
transmite.” (GARCIA, 2003, p. 58).

Acreditamos que o professor fez o que considera correto e, na sua
compreensao, 0 que € necessario para que as criangas se apropriem da linguagem
escrita, pois também nao lhe foi dada a oportunidade de repensar a sua pratica e de
refletir sobre outras vertentes. Dessa forma, para ele,

A escrita ndo aparece sendo sob a forma de provas objetivas, questionarios,
[...] exercicios, ditados e cépias. Assim o desenvolvimento das multiplas
possibilidades de escrever fica por conta do “lucro pedagdgico”: competéncia
paralela ao projeto educativo conseguidos aleatoriamente. Em outras
palavras, € como se a escola, ao assumir o compromisso de ensinar a
escrever, deixasse de lado o objetivo de “formar escritor”. (COLELLO, 2012,
p. 78).

De certa forma, comprova-se quando o professor distribuiu, em dois momentos
distintos durante a observacao participante, livros de literatura, detendo-se na
utilizacdo de questionarios para a verificagdo do entendimento e na exploragéao
vocabular. Estas dificuldades em trabalhar com a literatura surgem em decorréncia de
atribuir ao aluno leitor apenas um papel passivo. A literatura, por ser um discurso
dialégico, dialoga com o leitor que Ihe da vida e |he atribui significacdes. Por isso, € a
grande dificuldade das criangcas em compreenderem a leitura e em expressarem por
escrito seu pensamento, ja que o mais importante nao é a tarefa de negociacao de

sentidos que obriga o sujeito a se posicionar.
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Indagado sobre as dificuldades que encontrava para formar alunos produtores

de texto, o professor responde que

Muitos alunos chegam ao 5% ano com sérias dificuldades na leitura e na
escrita. Al fica dificil desenvolver um trabalho com a produgéo de textos em
sala de aula. Este ano, as quintas-feiras, no primeiro e segundo horario, a
professora Maria Luiza esta ministrando aulas de portugués num projeto de
reforgo para ajudar os alunos com mais dificuldades na leitura e na escrita a
se desenvolverem. (PROFESSOR INTERLOCUTOR).

Na fala, verificamos, novamente, a ideia de que os alunos sé poderao escrever
depois que dominarem os elementos formais da lingua. Para ajuda-las nesta
aprendizagem, estabeleceu-se no cronograma de horarios da escola o periodo
preparatorio, momento no qual as criangcas selecionadas como “fracas” s&o
trabalhadas nos fatores emergenciais, buscando-se alcancar a alfabetizacédo

promissora.

A relacao que se estabelece — de um lado, a professora que “sabe” e,
portanto, ensina, e, do outro lado, o aluno que “nao sabe” e, portanto, aprende
- pressupde um apassivamento da crianga e faz com que a professora nao
reconhega os seus alunos como sujeitos e produtores do conhecimento.
(GARCIA, 20083, p. 59).

Nesse processo, as criangas assumem o papel de receptora de informagdes,
sendo o aprendizado concretizado pela capacidade de reproduzir mecanicamente 0s
conhecimentos transmitidos. Nesse contexto, o processo de atribuicao de sentido é
bloqueado pela acao escolar que, ao se utilizar de procedimentos mecanicos, impede
que o processo pedagogico seja de fato um processo educativo.

Foi exatamente isso que se constatara no momento do diagnéstico piloto. As
criangas selecionadas para o refor¢o continuavam apresentando dificuldades na
leitura e na escrita, uma vez que as atividades propostas nao lhes permitiam atribuir
sentido ao que liam ou escreviam.

Nessa direcdo, perguntamos ao professor sobre como orienta os alunos em
sala de aula, durante as atividades propostas com a escrita, € em qual referencial se
apoiava para efetivar este trabalho, o qual respondeu que:

Leio as perguntas junto com os alunos e os questiono para saber se
realmente entenderam. Quando eu percebo que eles estdo sentindo
dificuldades, tento exemplificar de outras formas. Depois circulo pela sala,
passo de carteira em carteira para tirar, as duvidas individualmente e
aproveito para saber se os alunos avangaram na atividade. Como referencial
tedrico, eu assisto videos e busco outros livros didaticos. (PROFESSOR
INTERLOCUTOR).
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Notamos, aqui, que o trabalho realizado com a escrita em sala de aula esta
concentrado na realizacao de tarefas escolares, com uso excessivo do livro didatico
que, frequentemente, vem com textos desarticulados da vida social e cultural do aluno.
Com este excesso de atividades curriculares, sem um propésito real, ndo ha espaco
para as criangas “escreverem pra valer”.

Nesse ambito, a escrita nao € uma tarefa que implica apenas o ato isolado de
escrever. Demanda, ao contrario, um trabalho consciente e deliberado, planejado e
repensado, que se concretiza em etapas desenvolvidas gradativamente e que exige
muita dedicag&o para que alcance a condigéo final pretendida no texto. Logo, a escrita
precisa ser considerada como uma atividade proviséria, passivel de outros atos de
escrita, que conduzam as criancas a perceberem os possiveis aspectos problematicos
apresentados e, apdés andlise e reflexdo, procedam aos ajustes necessarios
(ANTUNES, 2003).

Na fala do professor, foi possivel constatar a sua incompreensao ou a falta de
um aprofundamento teérico acerca de como funciona a linguagem humana, a qual,
conforme Bakhtin (2016), existe para promover a interacao entre as pessoas por meio
de enunciados concretos, determinados pelas condigbes especificas e pelas
finalidades de cada esfera de atuacéo.

Na oportunidade, perguntara-lhe sobre os géneros textuais mais utilizados no
trabalho com a escrita na turma do 5° ano e o porqué das escolhas, o qual respondeu
que:

Considero os livros de literatura interessantes para o trabalho com a leitura e
a escrita dos alunos. Eu ja utilizei os exemplares de trés livros disponiveis na
escola, oriundos do PNDL literario, a experiéncia esta sendo positiva.
Primeiro, eu oriento a leitura do livro e depois fago perguntas relacionadas ao
seu contelido. (PROFESSOR INTERLOCUTOR).

Na resposta, percebemos que o professor ndo desenvolve um trabalho em
comum acordo com os alunos no que se refere a escolha gradativa de como os
diferentes géneros textuais surgirdo na sala de aula. Dessa forma, compete-lhe como
mediador do processo de ensino e aprendizagem a responsabilidade de conduzir e
orientar essa escolha para melhor atender aos objetivos pretendidos pelo ensino.

O professor propicia que as criancas tenham acesso aos livros literarios, mas
parece que esse momento é apenas rotineiro, ja que lhe reserva a elaboragédo de
perguntas relacionadas ao seu conteudo, desconsiderando as varias possibilidades
do trabalho com textos que tenham sentido para as criangas. De acordo com Antunes
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(2003), cada professor deve-se perguntar o porqué e o para que das atividades que
sdo propostas as criangas e selecionar as adequadas para uma melhor
aprendizagem. A prioridade deve consistir em criar oportunidades para que o aluno
construa, discuta e levante hipbéteses a partir da leitura de diferentes géneros e
enunciados concretos que |Ihe permitam compreender como, de fato, a lingua
funciona. Assim, sempre que possivel deve-se trabalhar com géneros textuais
variados que, apesar de nao serem 0S mais comuns as praticas escolares,
provavelmente, aparecem com mais frequéncia nas esferas de atividades da vida em
sociedade.

Ao nos depararmos com essas situacdes de aprendizagem, nos dias atuais,
percebemos que os tracos linguisticos, bem como as unidades minimas da lingua,
ainda sao considerados como 0s aspectos mais importantes a serem trabalhados com
os alunos, revelando o quanto é necessario que a linguagem escrita, por meio dos
géneros do discurso, esteja inserida em sala de aula, uma vez que ela permite dominar

nao uma forma linguistica, mas:

[...] uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situagdes
particulares sociais. Nao podemos defini-los mediante certas propriedades
que lhe devam ser necessarias e suficientes. Assim um género pode nao ter
determinada propriedade e ainda continuar sendo aquele género. Por
exemplo, uma carta pessoal ainda é uma carta, mesmo que a autora tenha
esquecido de assinar o nome no final e s6 tenha dito no inicio: ‘Querida
mamae’. Uma publicidade pode ter o formato de um poema ou de uma lista
de produtos de oferta; o que conta é que divulgue os produtos e estimule a
compra por parte dos clientes ou usuarios daquele produto. (MARCUSHI,
2008, p. 31, grifo do autor).

Dessa maneira, formar alunos produtores de textos, nos anos iniciais de
escolarizagao, requer ao professor fazer uso de géneros discursivos nesse processo,
de modo que, desde o inicio, eles possam interagir com a linguagem escrita viva nas
suas mais diversas possibilidades.

Os encontros de autoformacao organizados no espaco da escola pelo OPLE
se caracterizaram por momentos de discussdes e reflexdes que impulsionaram
mudanc¢as no grupo envolvido, pois possibilitaram o aprofundamento da compressao
das situacdes vivenciadas em sala de aula. Propostas de mudancas sé acontecem
quando se dispbe a vivenciar desafios e a concretizar agbes com as quais se acredita
que podem fazer a diferenca. Nesse cenario, o desafio proposto aos sujeitos
envolvidos foi desenvolver um projeto de trabalho, a partir da linha teédrica e

metodoldgica experenciada nesses encontros, pela qual acredita-se que a crianga “[...]
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pode, efetivamente, assumir a posi¢cdo de locutor e se tornar autor, langando-se a
grande aventura da comunicagao humana.” (COLELLO, 2012, p. 77).

Ao conhecermos cotidianamente a realidade investigada, ampliou-se a
possibilidade de intervencdo realmente significativa. Ademais, 0s momentos
dialégicos com o professor que, desde o inicio, mostrou-se disposto a colaborar,
possibilitaram tanto a aproximagédo explicativa dos dados, como a revisdo de
principios tedricos que fundamentaram o estudo.

A proposta de intervengdo pautou-se nas dificuldades observadas diante do
Diagnéstico Piloto. Por meio de tal orientagcdo, procuramos estratégias que
desenvolvessem nos alunos o reconhecimento, a leitura, a produgéo e a compreensao
de diferentes géneros discursivos, levando-os a refletirem sobre o texto sob diversas
possibilidades do dizer. Deste modo, o objetivo da intervencdo em sala de aula foi o
de formar um escritor competente, alguém que reconheca a func¢ao social da escrita
e saiba utiliza-la nas diferentes situacdes do cotidiano.

De acordo com as orientacdes de Jolibert (1994), o indicado seria que cada
crianga, durante toda a escolaridade obrigatéria, tivesse a possibilidade, enquanto

leitora e produtora, de fazer a experiéncia:

1. da utilidade e das diferentes fungbes da escrita: a escrita serve para
qualquer coisa, corresponde a intengdes, subtende as propostas, difere
de acordo com as situagdes, permite comunicar, contar histérias,
conservar tragos, etc.;

2. do poder que d4 um dominio suficiente da escrita: a escrita d4 o poder
de fazer vir gente na quermesse, obter uma subvencao da Prefeitura,
resolver um conflito com um monitor, fazer rir ou sonhar os companheiros
com as histérias que se inventa, conseguir visitar o centro de informética
de uma grande empresa, etc.;

3. do prazer que pode proporcionar a producdo de um escrito: prazer de
inventar, de construir um texto, prazer de compreender como ele
funciona, prazer de buscar as palavras, prazer de vencer as dificuldades
encontradas (o prazer do “Ah! sim!...”), prazer de encontrar o tipo de
escrita e as formulagdes mais adequadas a situagcdo, prazer de
progredir, prazer da tarefa levada até o fim, do texto acabado bem
apresentado. (JOLIBERT, 1994, p. 15, grifo nosso).

Com base em Jolibert (1994), buscamos trazer textos que estivessem préximos
a realidade e as vivéncias dos alunos; algo que os interessasse e 0s motivasse a
“escrever pra valer”. Nesse processo, verificamos o interesse da maioria da turma com
assuntos relacionados ao futebol, o que desencadeou na escolha conjunta em
trabalhar a escrita, a partir deste assunto. Com esta informagéo, organizamos um
trabalho cujo objetivo era colocar as criancas do 5° ano do Ensino Fundamental em
contato com os géneros discursivos, onde a escrita ganha razao de ser.
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Ao longo do processo, possibilitara-se as criangas refletirem sobre a natureza
interativa da escrita e ao professor refletir sobre suas concepgdes e praticas. Essa
dindmica s6 foi possivel por meio de constantes diadlogos entre professor e
pesquisadora, e destes com autores e tedricos que defendem uma perspectiva de
linguagem essencialmente dialégica, polifénica e responsiva.

Para tanto, foi construida e experenciada uma metodologia de trabalho que
contemplou o processo interativo, no qual as criangas tiveram a possibilidade de
interagir, escrever e ler nas suas mais diversas possibilidades. Tal proposta foi de
encontro a uma perspectiva de ensino que insistia em situagdes de escrita sem um
objetivo real, em que criangas aprendiam a escrever sem estarem direcionadas a um

auditorio social.
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4 O PROCESSO DE MEDIAGAO NA PRODUCAO DE TEXTOS
4.1 Vivéncias da producao de textos

A escola constitui-se como um espago onde os alunos e o0 objeto de sua
aprendizagem s&o colocados em reciproca relacdo por meio do processo de
mediagédo do professor. Por conseguinte, o trabalho de ensino requer um constante
ajuste e em relacao aos fatos que ocorrem em sala de aula, ao movimento da turma.

Trata-se, na verdade, de observar e conhecer os alunos, estando atento aos
processos de desenvolvimento para planejar formas de intervencao e organizacao de
atividades educativas mais especificas para determinados momentos do processo de
ensino e aprendizagem. Nessa ldgica, instaurar praticas de linguagem escrita no
espaco da sala de aula demanda, sobretudo, o planejamento de situa¢des de ensino,
nas quais as criangas possam se apropriar da escrita em sua dimensdo ampla,
evidenciando significado e razao para que se disponha a escrever.

Em consonancia com Colello (2012), entendemos que o que transforma as
relagbes escolarizadas em momentos de recepc¢ao ativa e de didlogo entre professor
e alunos é a concepgao histérica e social do conhecimento. Logo, € necessario fazer
referéncia a um tipo de escrita que, na pratica, se diferencie da mecéanica de identificar,
copiar, codificar e decodificar fonemas. “[...] Para quem apenas transforma o sinal
impresso no papel em valor sonoro, ou vice-versa, ndo vale a apena aprender a ler e
a escrever.” (COLELLO, 2012, p. 98).

E na complexidade deste contexto que se manifestam os problemas de
aprendizagem da leitura e da escrita. A culpa é sempre atribuida as criancas e nunca
nos procedimentos adotados pela escola. A participacao direta, bem como a vivéncia
em todos os seus aspectos, é fundamental para identificar alternativas
intervencionistas para sua superacao do problema identificado.

Pela impossibilidade de desenvolver a investigacao no nucleo de Bacabeira —
MA, decidimos nos aproximar da UEB “Agostinho Vasconcelos”, mas com o olhar
direcionado para a turma do 5° ano do Ensino Fundamental. Assim, o primeiro contato
ocorreu no més de fevereiro, de 2019, durante a realizacao da Jornada Pedagdgica,
a qual teve como tematica “Criatividade na formacgao de leitores e produtores de texto”,
sob a organizacao e mediacdo das professoras Joelma Reis Correia e Edith Maria
Batista Ferreira, coordenadoras do OPLE.
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A participacdo neste evento oportunizou-nos conhecer as expectativas de
ensino na escola, as condi¢des de trabalho docente, bem como estabelecer o contato
inicial com a equipe docente, gestado escolar e técnicos administrativos. Além disso,
na oportunidade, foi-se apresentada a comunidade escolar, da qual se teve boa
aceitacdo, principalmente do professor da turma, e, com isso, conseguimos nos
aproximar mais informalmente durante o evento da gestora, a qual concordou com a
investigacao.

Para conseguirmos a autorizagao de entrada na escola, esclarecemos sobre
0s objetivos pretendidos, a metodologia adotada, a forma de acesso aos resultados e
a sua relevancia, explicando sobre a ndo obrigatoriedade na participacéo. Apds esse
momento, disponibilizamos os documentos formais para o desenvolvimento da
investigagao: ao professor, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO
A); a gestora, a Carta de Apresentacdo para concessdo da pesquisa de campo
(APENDICE B). Bogdan e Biklen (1994) explicam que o pesquisador ao negociar sua
entrada no /ocus de pesquisa pontue claramente os propdsitos de sua investigagao,
para que o(s) interlocutor(es) compreenda(m) a sua proposta e participe(m)
ativamente do processo.

A data de entrada oficial na escola ocorreu em 26 de fevereiro de 2019, no
turno matutino, no segundo dia de aula previsto no calendario escolar. Ao chegarmos
a escola, houve bom acolhimento tanto pela técnica administrativa como pelos
professores que ja se encontravam no espac¢o. Quando o professor do 52 ano chegou
a escola, as 07h50m, em decorréncia das fortes chuvas na cidade, fomos com ele
para a sala de aula, sendo apresentadas as criangas da turma. Adentrar ao /6cus de
investigacdo e voltar o olhar sensivel e pensante a ele requer “[...] um esforgo
deliberado para colocar-se no lugar do outro, e tentar ver e sentir, segundo a 6tica, as
categorias de pensamento e a légica do outro” (ANDRE, 2005, p. 26-27), para ent&o
captar aquilo que nao € perceptivel ao olhar superficial. Nesse sentido, com base em
uma pauta de observacéao participante iniciamos o nosso olhar intencionado, partindo
do entendimento que “observar ndo € invadir o espaco do outro, sem pauta, sem
planejamento, nem devolugéo, e muito menos sem encontro marcado” (WEFFORT,
1996, p. 04).

Como parte inerente ao processo inicial, registramos informacdes sobre a
estrutura fisica/material e os espacos disponibilizados para o contato das criancas
com a cultura escrita e o perfil delas (leitores/néo leitores), mediante a relacédo gestao,
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docente e demais funcionérios, além da analise de documentos relevantes, como: o
Dossié dos alunos, o Plano de acao da Gestao Escolar, o Projeto Politico Pedagogico
da Escola (PPP), os Planos de aula e os Cadernos.

Tambeém, registramos informagdes referentes a formagéo inicial e continuada
do professor, a rotina desenvolvida na sala de aula, a organizagdo do espago, ao
relacionamento com os alunos e a metodologia utilizada, principalmente no trabalho
com a producéao de textos nas aulas, buscando compreender como era desenvolvida
a mediacao pedagdgica no processo de escrita e suas implicagcdes na formacao de
alunos produtores de texto num processo de reflexdo sobre a pratica. Tais acdes
foram importantes para gerar dados iniciais e fundamentais para projetar-a acao, visto
que nao se pode iniciar um processo de intervencdo sem o prévio conhecimento da
situacao a modificar; a relevancia da pesquisa-acao nesta fase é mais perceptivel e
ativa (DIONNE, 2007).

Na primeira fase, segundo esclarece Dionne (2007), a relevancia da pesquisa-
acao € mais perceptivel e ativa.

A esse respeito, Dionne (2007, p. 63) acrescenta que:

A arte da acdo consiste exatamente em adaptacdes continuas, dentro do
planejamento posto a prova da realidade cotidiana. Imprevistos, conjunturas
mutaveis, temperamento das pessoas, erros estratégicos, tudo leva o
profissional a adaptacdes continuas, sem perder de vista a finalidade das
acoes empreendidas. O desafio do pratico consiste em assegurar a
colaboragéo e a participacao dos atores implicados na solugao e em avaliar
constantemente as operagdées com o intuito de ndo desviar as situagdes
iniciais.

Como bem esclarecem Bodgan e Biklen (1994), na investigacdo qualitativa os
dados séo gerados diretamente em contextos naturais, sem exigéncia de comprovar
hipbteses ou medir variaveis, mas com o intuito de apreender as perspectivas do(s)
sujeito(s) investigado(s) e dos fenbmenos em sua globalidade. Para os referidos
autores (1994, p.16) esses dados “sao designados por qualitativos, o que significa rico
em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de
complexo tratamento estatistico”. Nesse sentido, toda pesquisa cientifica tem uma
intencionalidade, a de realizar uma busca de conhecimentos, apoiando-se em
procedimentos capazes de dar confiabilidade ao resultado. Nessa dimensao, a melhor
forma de conseguir a compreensao e a interpretacao dos fendmenos sociais inseridos

em um contexto & pelo processo de geracdo de dados, que consiste na busca
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sistematica de informagdes selecionadas pelo pesquisador para a condugdo do
estudo.
Para Graue e Walsh (2003, p. 25), o contexto social em que os interlocutores

da pesquisa se situam é mais do que:

[...] um mero cendrio que pode ir mudando sucessivamente - ele faz parte do
retrato, emprestando vida a imagem retratada pelo investigador [...] € um
espaco e um tempo cultural e historicamente situado, um aqui e agora
especifico [...] pode ser visto como uma arena, delimitada por uma situagéo
e um tempo, onde se desenrola a atividade humana. E uma unidade de
cultura.

Considerando a natureza da pesquisa, a op¢ao pela observacao participante
foi para construir registros, reflexdes, andlises e planejamentos que nao seriam
possiveis se ndo houvesse a nossa integragao no espaco da pesquisa, explicitado por
Garcia (2003, p. 51) como:

O momento de confronto de diferentes conhecimentos; da exposicdo de
ideias, certeza/incertezas, medos e ansiedades; confrontos/conflitos, por
meio dos quais vamos articulando as leituras teéricas a nossa pratica
cotidiana, ao mesmo tempo que avangamos na apropriagao-construgao de
novas leituras e novas praticas. No processo de emergéncia do novo é
inevitavel nos expormos e, ao fazé-lo, ao mesmo tempo, contraditoriamente,
nos fragilizamos e nos fortalecemos.

Nessa perspectiva, adentrar a escola nos possibilitou entrar em contato com o
objeto de investigagédo e vivencid-lo em seus diferentes significados e implicacdes.
Isso enriqueceu e ampliou os horizontes da investigacdo, assim como sinalizou
alternativas de intervencao. Com base nesse entendimento, de fevereiro a junho de
2019, (durante dois dias na semana — das 07h30 as 11h30), acompanhamos a rotina
didria da turma na condicao de observadora participante. A insergéo ocorreu de forma
tranquila e as atividades fluiram naturalmente, sem inibicées dos interlocutores diante
tal presenca. Durante os momentos de integragcao, procuravamos manter uma postura
discreta, tomando o maximo de cuidado com as a¢des, no intuito de ndo influenciar o
professor no significado atribuido ao objeto de estudo e, nem mesmo, deixa-lo
constrangido no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Tivemos, também, o
cuidado, ao longo dos meses, de estabelecer conversas informais com o professor e
as criangas, com a intencao de entender melhor as situagdes observadas.

Para proceder a observacao participante, seguimos um roteiro, previamente
planejado, com questionamentos que abordassem aspectos significativos para o
desenvolvimento do estudo (APENDICE B). Ao final de cada aula observada (um total

de 20), elaboramos um registro escrito daquilo que fora presenciado em relagdo a
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dinamica estabelecida, ao perfil dos alunos, a metodologia docente, as atividades com
a escrita, aos encaminhamentos do professor e tudo o mais considerado importante
para o desenvolvimento desta pesquisa. Importa destacarmos que a observacao
participante nos possibilitou, ainda, o contato com o planejamento do professor, com
o caderno das criangas, com o livro didatico; enfim, com o processo de ensino e
aprendizagem como um todo.

Os dados obtidos foram registrados num diario de campo (APENDICE C);
instrumento de carater pessoal, no qual constam os registros e as informacoes obtidas
no decorrer do processo que serviu para analises posteriores e como ajuda-memoria
das situacdes de ensino e aprendizagem vivenciadas no percurso investigativo, pois
“registrar € deixar marcas. Marcas que retratam uma historia vivida” (WARSCHAUER,
1993, p. 61).

Todas as criangas residem com seus pais e/ou responsaveis no bairro Pao de
Acucar. Com base nos dossiés da turma, verificamos que a classe socioeconémica
predominante é a classe média baixa. As ocupacdes dos pais ou responsaveis sao
variadas, mas uma parte consideravel deles trabalha como vendedor, vigia € nos
afazeres do lar. Possuem escolaridade que variam entre o fundamental e o ensino
médio. Uma parte significativa da turma recebe o beneficio do programa bolsa-familia,
um total de 20 alunos.

Observamos que, apesar dos alunos residirem préximo a escola, parte da
turma é infrequente nas aulas. Para aproximar a familia da escola, o professor criou
como estratégia um grupo da turma no WhatsApp para informar sobre o processo de
ensino e aprendizado realizado diariamente, mesmo que alguns alunos insistam em
nao trazer os materiais escolares, nao facam as atividades e ndo sejam assiduos.

Interagir com a situacéo investigada, para melhor compreender a realidade dos
interlocutores, tem-se revelado um processo significativo para a reflexdo, além de
conflitante, prazeroso e desafiador. Segundo Garcia (2003), conhecer a escola mais
de perto significa colocar uma lupa na dindmica das relagées e interagdes que fazem
parte do seu cotidiano. Trata-se de um espaco de compreensdo do mundo pela
observacgéao, pela conversa e pelo aprofundamento do conhecimento.

Por essa razdo, caracterizar a escola é de suma importancia, pois nao se esta
referindo a um mero espaco da realidade, mas a um contexto; um espaco e um tempo
cultural e, historicamente, situado, um aqui e agora especifico [...]" (GRAUE; WALSH,

2003, p. 25), onde se transmite conhecimentos, aptidées e habilidades que foram
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sendo criados ao longo da histéria: o ensino da escrita, objeto cultural indispensavel
para inser¢ao do homem na sociedade.

A UEB “Agostinho Vasconcelos” esta localizada na rua 03, n° 200, Alto do
Pinho, bairro do Pao de Acucar, na cidade de Sao Luis — MA. O bairro possui vias
pavimentadas, é servido pelo sistema integrado de transporte coletivo da cidade e
possui uma infraestrutura diversificada, como posto de saude, escola municipal e
estadual de educacao, igreja, pracas, feira livre, supermercados € lojas de produtos
variados. A UEB fundada em abril de 1996, surgiu do interesse da prépria comunidade
e por meio da Unidao de Moradores do Pao de Acgucar, por uma escola da rede oficial
na regiao.

Sendo assim, para apresentar esta secdo optamos por organiza-la em duas
subsecoes, a saber: A proposta para ensinar a escrever com os géneros do discurso

e, 0s géneros discursivos em sala de aula: o processo de mediacao.

4.2 A proposta para ensinar a escrever com os géneros do discurso

Durante as observages participantes, pudemos olhar mais atentamente para
0 que se passava em sala de aula, a fim de analisar como ocorria o trabalho do
professor no processo de escrita com os alunos da turma do 5% ano. Percebemos que
as praticas pedagdgicas eram direcionadas pelas orientacdes presentes no livro
didatico, com propostas de atividades que definiam e exemplificavam as unidades
minimas, porém ndo mostravam a lingua em uso e tampouco revelavam sobre as
possibilidades dos alunos como produtores de textos reais.

Nas relagdes de ensino, 0s alunos pouco se expressavam, tendo em vista que
nao havia um ambiente discursivo que proporcionassem atividades significativas e
prazerosas com a linguagem escrita. Os momentos de fala se restringiam as
explicagdes do professor e aos questionamentos das criancas em relagdo as
atividades solicitadas. Logo,

o didlogo real ndo acontecia, o que é considerado um equivoco, ja que [...] 0
dialogo é a forma cléssica de comunicagao discursiva. Cada réplica, por mais
breve e fragmentaria que seja, possui uma conclusibilidade especifica ao
exprimir certa posi¢éo do falante que suscita resposta, em relagéo a qual se
pode assumir uma posicao responsiva. (BAKHTIN, 2011, p. 275).

Nesse contexto, fez-se necessario a elaboracao de um projeto de trabalho cuja
acao pudesse ajudar a superar as dificuldades evidenciadas durante o periodo de
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observacbes em sala de aula. Na intervencdo, o caminho escolhido interfere no
processo, com o objetivo de compreendé-lo, explica-lo ou corrigi-lo. Por isso, devem
ser introduzidos novos elementos para que o(s) sujeito(s) da pesquisa pensem,
elaborem de uma forma diferenciada, quebrando paradigmas anteriores de
relacionamento com o objeto a ser estudado ou modificado (MIRANDA, 2009).

Salientamos que, em nenhum momento, buscamos impor uma rotina de passos
e etapas, tampouco propor uma nova forma de ensinar. Mas fornecer uma
possibilidade do trabalho com a escrita que atendesse as necessidades e as
peculiaridades dos alunos, ja que “[...] sdo muitas as possibilidades de trabalho, mas
podemos dizer que todas as atividades que partem dos elementos da cultura em que
a crianga esta inserida tém mais chances de sucesso.” (CORAIS, 2015, p. 35).

E de suma importancia que professor oriente seu trabalho, na sala de aula,
pautado em uma pratica de ensino e aprendizagem com a linguagem, em que a fala
da crianca seja ouvida, notada, prestigiada e, principalmente, que tenha a
oportunidade de dialogar com quem medeia o trabalho educativo em um constante
processo de colaboragcdo. Em outros termos, nas situacoes de ensino e aprendizagem
o dizer ndo deve se restringir somente ao professor, a crianga também fala, para além
dos questionamentos das atividades, e o faz por meio de sua percepgéo sobre o
préprio ato de aprender.

Como explicam Curto, Morillo e Teixidd (2000, p. 87),

Naturalmente, as criancas devem escutar o professor, ele tem coisas muito
importantes e uteis para Ihe transmitir. Mas o professor também deve escutar,
muito atentamente, a seus alunos; deve estar atento a seus gestos, a suas
atitudes, a seu comportamento, a suas mensagens mentais: ideias,
conhecimentos, hipbteses e procedimentos etc. Escutar e compreender
significa reagir diante da mensagem: modificar e adaptar suas propostas de
trabalho, ajudar no que for necessario, dar o empurrao adequado, e isso
requer um treinamento especificos para tarefa de aceitar a contribuicao do
aluno.

E por meio de um trabalho diario e continuo que as criancas vao enriquecendo
0 conhecimento que tém sobre 0 mundo da escrita. O elemento essencial dessa
aprendizagem € a fala, a conversa, a interacao que se estabelece entre professor e
criancas e entre as criancas. E somente com muito didlogo que a escrita é aprendida
no cotidiano escolar, em atividades desafiadoras e significantes, que apresentam um
sentido muito claro para elas, ou seja, um motivo para que aconteca, bem como

favoreca a funcionalidade e a relacao da linguagem da escola com o mundo social.



139

A esse respeito, Garcia (2003) acrescenta que nao € suficiente criar espagos
de enunciagdo para que as criangas dialoguem entre si e interajam com o meio na
qual estdo integradas. E necessario, fundamentalmente, que o professor se integre
nesse processo dialégico, mantendo-se sempre atento ao movimento da turma para
ouvir as criangas, respondendo as suas perguntas, desafiando-as e provocando-as
com questionamentos, comparagdes, situagcbes-problemas e, contribuindo com
informacdes importantes, ao aprofundar seu conhecimento sobre cada aluno e sobre
todo grupo, ao respeitar seu tempo e seu modo de aprender. As evidéncias de que
estdo avangando no conhecimento vém de varias maneiras.

A proposta de escrita pode surgir de uma situacao gerada na prépria sala de
aula ou de outros espacos externos a escola, bastando, para isso, ao professor ficar
alerta e propiciar didlogos e discussdes que possam resultar na elaboracdo de
diferentes textos. A partir das observagdes realizadas na turma, percebemos que um
assunto que chamava a atencao de grande parte dos alunos da turma era o futebol,
presenciado, também, no espaco da escola, dialogos interessantes ao respeito. A
partir dos dados gerados, desencadeou-se a elaboracdo de uma proposta de
intervencao, por meio do Projeto de Trabalho intitulado “Brasil: o pais do futebol?”,
cujo objetivo foi colocar a turma em contato com os géneros discursivos.

O referido projeto foi sistematizado e planejado em parceria com o professor e
nao somente para ser executado por ele, mas para ser pensado e discutido entre nés,
0 que significou considera-lo como produtor de saber. Devemos frisar que a
elaboragdo de um projeto inicial foi importante para termos uma visdo do conjunto do
trabalho e para comegarmos a pensar nas atividades, tarefas e dispositivos didaticos
que provisoriamente concretizariam os objetivos de aprendizagem, o que representou,
a priori, um norte para a intervencao.

Com o intuito de contemplar o desejo das criangas, de uma forma
sistematizada, para que se apropriassem da linguagem escrita com sentido, optamos
por utilizar uma metodologia de ensino que pudesse favorecer momentos coletivos de
aprendizagem, com base no didlogo, dentro das perspectivas histérico-cultural e
dialégica. As intervengoes realizadas se fundamentaram na perspectiva dialégica da
linguagem, em um processo construido ao longo de dois semestres letivos, buscando
apoiar a construgcdo de sentidos no fazer pedagoégico das praticas de escrita.
Diferentemente de um trabalho realizado com énfase nas unidades minimas da lingua

ou direcionado apenas a apropriacao de um conjunto de propriedades formais a que
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o texto deve obedecer, 0s géneros discursivos entraram na sala de aula como meios
para o desenvolvimento da competéncia escritora das criancas de forma dinamica e
em seu uso, estando articulados as situagcdes vivenciadas no cotidiano dos
interlocutores da pesquisa.

Assim, a Proposta foi planejada em forma de sequéncias didaticas:

[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito. [...] tem,
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 situacdo de comunicagdo. (DOLZ; SCHNEUWLY,
2004, p. 97).

Ao planejar o ensino dos géneros discursivos por meio de sequéncias didaticas,
oportunizamos as criangas a possibilidade de se apropriarem etapa por etapa de uma
pratica de linguagem direcionada para dialogicidade. Contrapondo-se, dessa forma,
ao uso escolarizado que se faz da escrita, por meio de atividades isoladas que sé
existem dentro deste espacgo, na qual as criangcas encontram grandes dificuldades

para internalizar os novos conhecimentos em relagéo a escrita de um género.

[...] o trabalho com as SD visa evitar a dispersdo e sugere um trabalho
intensivo, concentrado em um periodo limitado - que sera determinado pelas
condigbes pedagdgicas de cada contexto de ensino particular - tendo como
perspectiva sempre a apropriacao de uma pratica de linguagem, o que torna
invidvel um trabalho aligeirado, como sugerem os livros didaticos. (BARROS,
2014, p. 47).

A elaboragcédo das sequéncias didaticas se deu a partir dos interesses e das
necessidades que surgiram durante o desenvolvimento do projeto, pois somente
“dialogando com as criangas, reconhecendo como legitimos os seus interesses,
poder-se-a propor atividades que as mobilizem para o aprendizado da escrita”
(GONGALVES, 2015, p. 47-48), afastando-as de atividades em que este ato seja
sinénimo de trabalho &rduo e enfadonho.

Entdo, o desafio durante o processo de realizagédo da intervengédo foi o de
encaminhar o ensino das praticas de escrita como enunciacdo, como movimento
enunciativo discursivo. Para isso, houve a necessidade de mdultiplas formas de
relacbes com a escrita, possibilitando-lhes vivencias relevantes e significativas.

4.2.1 Os géneros discursivos em sala de aula: o processo de mediagcao
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Como forma de suscitar a interagdo em sala de aula e, consequentemente, o

dialogo com os alunos e entre eles, a roda de conversa se tornou um espago legitimo

para que pudessem expressar-se; praticas que geralmente ocorriam na biblioteca da

escola “Aluisio Azevedo”, lugar onde as criangas gostavam muito de frequentar.

Apés diversas manifestagdes, acerca do interesse das criangas pelo futebol,

organizamos o projeto “Brasil: o pais do futebol?”, com o objetivo de possibilitar as

criancas apropriarem-se de géneros discursivos diversos por meio da tematica futebol,

desenvolvendo-se no uso efetivo da leitura e da escrita, a partir de situagdes

discursivas vivenciadas no espago da sala de aula.

As sequéncias dessa primeira parte foram assim planejadas:

Quadro 8: Planejamento da primeira parte das praticas em sala

Mediadores: Erica Araujo e Prof. Giorgio Nunes

N¢ de aulas: 02

| Tempo de aula: 1h30

12 ENCONTRO

Tema | Objetivos Desenvolvimento Avaliacdo| Recurso
- Organizagéo e Conducgéo da turma a
biblioteca da escola;
- Conhecer o o
) - Organizagao da turma em roda;
Projeto a ser . . _
. - Acolhida: Livro Gente que mora dentro da| - As criangas
desenvolvido na - Livro
. gente; serao
Apresentacao | turma por meio . ’
P ¢ - Apresentagao do Projeto “Brasil: o pais do|avaliadas por Gente que
do da roda de : mora
futebol?” meio do
: conversa. _
Férole.tlo - Distribuicdo para cada crianca de uma |envolvimento, dentro aa
rasil: D %
folha com duas colunas: na primeira coluna [participacao e gente
o pais do . « . »
futebol? - Identificar o registrar “O que eu sei sobre futebol”, e na emPe.nho nas
segunda “o que eu ndo sei e gostaria de | atividades | Papel A4;
que sabem e o
. saber”; propostas.
que gostariam
- Em seguida, as criangas serao
de saber sobre 9 ¢ - Texto
organizadas em grupos para discutirem e
o futebol, por 9 grupos p
. fazerem uma sintese sobre o0 assunto e, por
meio da Datashow|
~ fim, socializarem com a turma (uma crianca
producéo de
. de cada equipe vai a frente e fala).
uma lista.

2° ENCONTRO

- Apresentar no
Datashow uma
sintese da

atividade “o que

- Apresentacdo no Datashow de uma
sintese da atividade “o que eu sei e o0 que
eu gostaria de saber sobre o futebol”, para
recordar com as criangas o que foi exposto

pelos grupos
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Apresentacaoeu sei e 0 que eu|- Distribuicdo das criangas em grupos
do gostariade |- Apresentagdo as criangas de um texto \
b b bre “O i to do futebol” As criangas
; saber sobre o |sobre surgimento do futebol” para que
Projeto 9 _ > para q serio
Brasil: futebol”, para |elas fagam a leitura silenciosa. Antes de _ Datashow;
q dad avaliadas por
i recordar com as |propor esta atividade, argumentaremos
o pais do prop 9 meiodo | Quadro;
futebol? criancas o que |sobre as caracteristicas do texto: tipo, fonte, ,
envolvimento, , )
foi exposto pelos|entre outras. S Pincel;
i . ) _ participagao e
grupos - ApoOs a leitura, as criangas deverao Texto

empenho nas

responder as seguintes questdes: O que eu .
atividades

- Entender sobre| aprendi sobre o futebol com a leitura do

propostas

o surgimento do | texto? O futebol sempre existiu? Quando o

futebol futebol passa a se tornar uma profissdo? Eu
consegui responder alguma pergunta que
fiz na aula anterior sobre “o que eu néao sei

e gostaria de saber sobre o futebol’?

- Distribuicdo de uma folha para cada aluno
para que escrevam: “O que gostei na aula e

0 que néo gostei”.

A proposta de trabalho iniciou na rodinha organizada na biblioteca da escola,
onde se iniciou 0 contato com as criangas com a leitura do livro Gente que mora dentro
da gente, de autoria de Patricia Gebrim. Apés a leitura de acolhimento, apresentamos
e dialogamos com a turma sobre o projeto “Brasil: o pais do futebol?”.

Com o intuito de estimular e manter a motivagao para a aprendizagem continua
do ato de escrever, organizamos as criangas em grupos e distribuimos uma ficha para
que preenchessem 0s espacos em branco com os seguintes questionamentos: O que
eu sei e 0 que eu gostaria de saber sobre o futebol. Assim, as deixamos a vontade
para registrarem o que sabiam e 0 que gostariam de vivenciar durante oS Nnossos
encontros. Momentos iguais a esses, nos quais as criangas tém a oportunidade de
expressarem suas ideias, foram proporcionados durante todo o processo e fez com
que abandonassem a posicao pretensamente passiva ha comunicacao discursiva, ao
ocuparem a ativa responsiva que tem na comunicagao de forma intencional.

A atividade deve dar chance 4 iniciativa do aluno. E importante que o aluno
sinta que pode escolher: 0 que vai escrever ou ler, como vai fazé-lo. Nem
tudo pode ser escolhido: o professor marca os limites da tarefa, mas é
preferivel que a tarefa tenha um certo grau de abertura, de flexibilidade, que
permita uma resposta personalizada (CURTO; MORILLO; TEIXIDO, 2000, p.
83).
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Para os referidos autores, a oportunidade de escolher, instiga uma maior
atividade mental por parte das criangas. Isso, além de ser motivador para elas, é de
suma importancia para o desenvolvimento das capacidades. Muitas vezes, nos
contextos escolares, prevalecem préaticas que valorizam o fazer, o executar e o
siléncio em detrimento das a¢des do pensar, do interagir e do didlogo. As relagdes
dialégicas deveriam estar no planejamento do trabalho docente como caminho para
materializacao de praticas significativas e contextualizadas.

Apdbs o0 momento de intercambio, solicitamos que uma crianca de cada grupo
socializasse a sintese elaborada coletivamente com os demais colegas da turma. A
atividade proposta sobre o futebol mobilizou bastante a atencdo e o interesse das
criangas, que encontraram satisfacdo em trocar informacdes sobre suas descobertas

e informacdes.

Figura 12: Registro sobre o questionamento do que sabem e gostariam de saber sobre o futebol

Fonte: A autora (2019).

Diante das sugestdes das criangas sobre o que gostariam de saber ao estudar
o futebol, realizamos uma sintese de todos os registros e no encontro seguinte,
projetamos no Datashow para recordar com elas o que foi exposto pelos grupos.
Entdo, organizamos as atividades do projeto buscando atender os interesses da
maioria; aquilo que as criangas desejavam saber, transformaram-se em conteudos
pedagdgicos para o trabalho com a escrita de textos no espaco escolar. Encontrar
motivos para as criangas escreverem, tornou-se o principal objetivo, visto que,
frequentemente, mostravam-se desinteressadas pelas atividades propostas pelo
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professor ou as realizavam como mera obrigacdo sem qualquer reflexdo. Na verdade,
traziam motivos restritos para a escola e, neste contexto, ndo estavam tendo a
oportunidade de amplia-los pelo exercicio efetivo da comunicacao discursiva que, no
ato de se expressar, constrdi pela escrita. Seguindo as orientacées de Melo (2003),
buscou-se ouvir as criangas, conhecer os seus interesses e curiosidades no intuito de
criar motivos que contribuissem para o desenvolvimento de aptidées e capacidades.

Com um olhar mais atento ao que as criangas se interessavam, propusemos
que comecgassem os estudos pela leitura de um texto sobre o surgimento do futebol.
Assim que foram distribuidos os textos, as orientamos que realizassem a leitura
silenciosa e, posteriormente, relatassem o que estava escrito e se o0 texto respondia
algum dos questionamentos feitos por elas na atividade anterior. Bakhtin (2016)
explica que a experiéncia discursiva individual de cada pessoa se constréi e se
desenvolve em um constante processo de interagdo com enunciados individuais dos
outros. Com base nisso, ao finalizarem a leitura silenciosa do texto, deixamos que as
criangas interagissem entre si, a principio, e, somente ap6s um periodo de
intercambio, solicitamos que socializassem as suas descobertas com todos os
colegas da turma.

A medida que cada um se expressava ficou evidente que,

Nessas falas, as criangas traz[e]m para a escola ndo sé o fruto de suas
proprias reflexdes e observagdes sobre 0 mundo fisico que as cerca, como
também fragmentos de informagdes que recebem dos adultos, e de outras
fontes, como televisao, jornais, revistas, livros, filmes, videos, etc. (GARCIA,
20083, p. 96).

s

E preciso que as criangcas sejam constantemente desafiadas por multiplas
situacdes de interagcdo com a leitura e a escrita. Nessa dindmica, a intervencéo do
professor € suma importancia para possibilitar que as criangcas, nesse processo,
reflitam sobre a lingua escrita, realizando o registro no quadro e fazendo algumas
problematizagdes. Ao levarmos informacdées em relagdo ao surgimento do futebol,
colaboramos para formacéao do conceito, ja que a aprendizagem desenvolvida em sala
de aula proporcionou novas aprendizagens que, por sua vez, provocou novos
desenvolvimentos nas criangcas. Por meio desta atividade, as criancas tiveram a
oportunidade de expor ideias, de ouvir as opinidbes de outros colegas, o que
oportunizou recolherem novas informagdes e elaborarem suas préprias ideias sobre

0 assunto.
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Para finalizar esse momento, distribuimos uma folha para cada aluno para que
escrevessem: “O que gostei na aula e o que nao gostei”. O proximo passo foi pensar
em novos caminhos que ampliassem ao maximo a experiéncias das criangas com o
universo da escrita. Por isso, planejamos, juntamente com elas, outras visitas a

biblioteca da escola, onde multiplas situa¢cées acontecem.

[...] vivenciar atividades como essas apenas possibilitavam as criancas uma
aprendizagem inicial sobre o seu tema de interesse, porém foi a partir dessa
aprendizagem que as criangas comegcaram a fazer generalizagoes,
mobilizando fungbes psicolégicas como atencdo, meméria, capacidade de
comparar e diferenciar que segundo Vygotsky, se desenvolvem ao longo de
a formagéo dos conceitos cientificos. (GARCIA, 2003, p. 99).

Nesse aspecto, o professor precisa estar atento ao desempenho do aluno a fim
de identificar a sua evolugdo diante da escrita para, desta maneira, refletir e planejar
acOes que auxiliem no processo. Se o que o professor quer possibilitar a crianca é
descobrir 0 sentido da escrita, é necessario que faga referéncia a esta aprendizagem
como uma necessidade para que ocorra a interagao por meio de um texto escrito em
uma situacao real de producgéo, a qual exigira a participacéo efetiva dos alunos. Nesse
sentido, perguntamos ao professor se ha diferengas entre escrever e produzir textos,

o qual relatou:

Eu acredito que escrita e producéo de texto ndo sejam a mesma coisa. Mas
eu penso que uma coisa puxa a outra. A partir do momento que vocé fala em
producdo textual, além dela vir com a parte escrita, escrever o texto
“propriamente dito”, ela também vem acompanhada de um raciocino l4gico.
Querendo ou néo, escrever pode ser simplesmente copiar, fazer o nome, que
vocé jatem em mente aquilo. Agora quando se fala em produgao textual, vocé
vai além, vocé mexe... a crianga vai ter que pensar primeiro, racionar primeiro
sobre o que ela vai escrever e, consequentemente, colocar no papel. Ou seja,
a producdo textual vem antes da escrita, pois necessita do raciocinio I6gico.
Ai tem uma distincdo, segundo meu ponto de vista (PROFESSOR
INTERLOCUTOR).

A fala do professor evidencia um certo desconhecimento em relagédo a natureza
da escrita como uma producdo humana culturalmente construida cujo
desenvolvimento se da no meio social. O ato de escrever esta centrado na construcao
de significados que se pretende transmitir a um certo destinatario com uma
intencionalidade especifica. Dessa forma, supde tomadas de decisdes daquele que é
o autor do dizer. No entanto, em determinadas situacées a atividade se constitui como
algo simples porque se delimitou de forma muito precisa o que iria ser escrito, como

registrar 0 nome no caderno em que se realizou a atividade escolar, conforme
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mencionado pelo professor. Nesse caso, segundo Curto, Morillo e Teixidd, (2000, p.
148),

[...] ndo s6 o conteldo esta claro, como também a forma, as caracteristicas e
aintencao da escrita. Também ja estao previamente definidos, nestes casos,
certos aspectos como a forma de apresentacao, a ortografia, a caligrafia, o
suporte material da escrita, etc.

Dai a necessidade de reafirmar a partir do dialogo com Jolibert e colaboradores
(2006, p. 182, grifos nossos) a importancia do professor em se aprofundar acerca do

processo de escrita para que assim tenha o entendimento que:

Escrever é produzir textos ou, melhor, tipos de texto, em funcdo das
proprias necessidades e projetos: cartas, cartazes, receitas, noticias,
histérias, poemas, etc. Nao se trata de produzir frases soltas ou paragrafos
isolados que depois teriam que ser colados a outros fragmentos para
constituir um texto completo.

Ao obter conhecimentos sélidos sobre a natureza da escrita, o professor passa
a compreender a importancia do seu papel de mediacdo no processo e que as
possiveis dificuldades apresentadas pelas criangas na apropriacdo desse objeto
cultural podem ser resultados do processo de ensino a que sdo expostas diariamente
em sala de aula.

Nesse contexto, muitas vezes acaba-se desconhecendo que para ser capaz de
buscar novas formas de dizer, a crianga, especialmente no inicio da escolaridade,
precisa ser ensinada por meio da mediagdo de um parceiro mais experiente a usar as
regras basicas de funcionamento de comunicacdo pela via escrita estabelecida
socialmente. Dessa forma, compete ao professor, como mediador do conhecimento,
a decisao para enriquecer as possibilidades do dizer das criancas, prevendo
atividades e intervencbes que favorecam a presenca na sala de aula deste objeto
cultural, de modo que as instrumentalizem para interagir nessa modalidade da lingua
fora da escola, nas praticas sociais.

Constatamos que com a intervengéo, o professor percebeu que para que as
atividades de ensino na escola se tornem um trabalho significativo, o carater
teleoldgico torna-se indispensavel para o ensino da escrita na escola. Em outros
termos, houve o entendimento de que é necessario que o aluno conheca o significado
social da escrita e que sentido tem para ele a apropriacdo desse conhecimento.
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4.2.2 A construgao do Livro da Vida: o movimento dialdgico da escrita

As praticas de escrita precisam criar condi¢cdes para livre expressdo das
criangas, para que elas expressem seu querer dizer, revelem suas compreensoes e
seus interesses. Por isso, o professor deve possibilitar as criangas vivencias de
situagdes nas quais elas sejam incentivadas a ler e a escrever em uma perspectiva
dialégica.

A esse respeito, Smolka (2017, p. 33, grifos da autora) salienta que o termo
discursivo geralmente tem sido interpretado pelos mais variados e vagos
entendimento, tais como: “o espontdneo, o abrangente, o inespecifico, 0
assistematico, o circunstancial; [...]”. Esse entendimento errbneo pode levar a ideia
de uma falta de planejamento no que se refere aos procedimentos que vao ser
utilizados pelo professor para que a criangas aprendam, por exemplo, a produzir
diferentes géneros discursivos.

No dizer da autora supracitada, para se desenvolver uma pratica discursiva, é

necessario entender que.

O foco, entdo, esta nos modos de proceder — em como organizar, propor,
orientar, escutar, interpretar, sistematizar, mostrar, argumentar, compartilhar
etc. — ou seja, nos modos de significar as formas singulares de producao de
conhecimento com e pelas criancas no coletivo de trabalho. (SMOLKA, 2017,
p. 35).

Com base nesse entendimento, planejamos, cuidadosamente, a atividade,

como demonstrado na sequéncia didatica a seguir:

Quadro 9: Planejamento da segunda parte das praticas em sala

Mediadores: Erica Araujo e Prof. Giorgio Nunes

N¢ de aulas: 01 | Tempo de aula: 1h 30
12 ENCONTRO
Tema Obijetivos Desenvolvimento Avaliacao Recursos

- Roda de conversa com as criangas

sobre as agdes realizadas no projeto e ] )
o _ -Sera realizada
como seria interessante o registro

- Apresentar o com base nas | - Livro
LIVRO , ] dessas atividades em um Livro; B .
Livro da Vida para reagbes dos | da Vida;
DA , , . - Apresentacao para as criangas do
registro sistematico alunos:

, caderno que servird como Diério do
VIDA |das aprendizagens . ~ Papel
) projeto, informando que ele sera Comentarios;
sobre o projeto; . ) B Ad
produzido coletivamente, nele serdo L
Participacao

escritos os textos de tudo que sera
durante as
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- Realizar a escrita | vivido em sala de aula e devera circular explicagdes - Lapis
coletiva sobre as | em suas casas para que 0s pais saibam | sobre o Livro da| de cor

experiéncias 0 que esta acontecendo em nosso vida
ocorridas no dia projeto;
para registro no | - Elaboracao das regras de convivéncia

Livro da Vida. durante a realizagdo do projeto;

- Os alunos irdo assinar seu nome no
Diario do Projeto, demarcando seu
pertencimento ao Projeto;

-Junto com as criangas produziremos um
texto coletivo sobre as vivéncias
ocorridas no ultimo encontro do projeto,
destacando o que ja sabiam e o que
desejariam saber sobre o futebol;

- Organizagao da turma em grupos para
a elaboragéo de desenhos para
ilustragao do Livro da vida
- Apresentacao do desenho, o qual sera
apresentado individualmente em uma

roda de conversa.

Em uma roda de conversa, momento no qual se abre espaco para que levantem
assuntos e tragam sugestbes de temas que gostariam de estudar, propusemos as
criangas, a ideia de registrarem as suas falas em relagdo as experiéncias que iriam
vivenciar no processo de interven¢ao no chamado Livro da Vida. Construido com base
nas ideias de Freinet (1975), o referido Livro funciona como espaco em que as
criangas podem expressar seus pensamentos utilizando-se das linguagens da escrita
e do desenho, ao mesmo tempo em que se objetiva estimular a “livre expresséo”,
compartilhar vivéncias, bem como possibilitar-lhes o contato com a linguagem escrita
por meio da producao de textos reais.

Ao longo da conversa, recordamos com as criangas 0 que ja havia sido
realizado no projeto e destacamos a importancia do registro das atividades do projeto
em um Livro. Em seguida, apresentamos-lhes um grande caderno onde seriam feitas
as anotacbes dos fatos considerados mais interessantes, esclarecendo que a
producdo exigiria a colaboracao de todos, mas de forma voluntaria, devendo este
suporte circular em suas casas para que os familiares, pais e/ou responsaveis

soubessem o que estava acontecendo no projeto.
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Ha criancas que nao falam, por temor, ou que ndo usam a linguagem para se
comunicar: ndo estdo acostumadas a que lhes prestem atencéo, ndo sabem
que o que dizem podem ser importante para 0os que a rodeiam. Nao
aprenderam o basico em comunicagao: o ritmo conversacional de escutar e
falar, de ser compreendido e de reagir frente ao que compreende do que o
outro diz. (CURTO; MORILLO; TEIXIDO, 2003, p. 82).

Feito os esclarecimentos necessarios na sequéncia, propusemos a elaboragao
coletiva das regras de convivéncia no Livro da Vida, extremamente necessarias aos
momentos de interacdo no processo de ensino e aprendizagem, pois sao
responsaveis em criar nas criangas os direcionamentos fundamentais para
entenderem que deve existir uma organizacdo para o bem comum. Desta forma,
buscamos abrir espaco para que cada um pudesse participar e se sentisse alguém
significativo naquele contexto. Apds esse momento, solicitamos a cada uma delas que
assinasse seu nome no Livro, demarcando seu pertencimento ao Projeto.

Aproveitamos a oportunidade e sugerimos a elaboracdo de um texto coletivo
para registro no Livro da Vida. Junto com as criangas foi produzido um texto sobre as
vivéncias ocorridas no ultimo encontro, destacando o que ja se sabia e 0 que se
desejaria saber sobre o futebol. Com essa dinamica, “o que propomos € que os alunos
pensem muito. Trata-se de que eles pensem, ndo de que se adaptem ao que nos
pensamos” (CURTO; MORILLO; TEIXIDO, 2000, p. 84), que, muitas vezes, reflete o
caminho mais longo e arduo, acreditando-se tratar do contrario.

Neste momento, pudemos perceber o envolvimento de todos em querer falar,
a diversidade de ideias que apresentavam a respeito do projeto e do assunto futebol.
Acreditamos que esta diversidade € o que da vida ao trabalho, é o que possibilita que
haja confronto de ideias, mudancas ou confirmacdes de concepcdes. Em qualquer
grupo, sempre se vai encontrar a heterogeneidade, por isso a importancia em se
pensar em atividades que pudessem ser desenvolvidas na turma, de modo que todas
as criancas pudessem participar ativamente.

Na etapa seguinte, organizamos a turma em grupos, distribuimos folhas de
papel A4, lapis de cor e pedimos que cada aluno desenhasse algo relacionado ao
futebol para ilustracdo do nosso Livro da Vida. Na sequéncia, abrimos espaco para
que apresentassem os desenhos para 0os demais colegas que se mostraram curiosos
para conhecer e saber o que o outro tinha a dizer. Isto demonstra que apesar do
fascinio que as descobertas geram, o ludico tem seu espago garantido nas vivéncias
das criancgas.
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Desde o primeiro momento em que se langou a ideia até a finalizagdo da agéo
na turma do 5° ano, organizamos rodas de conversa para apresentacao dos registros
feitos sobre o encontro anterior no Livro da Vida. Assim, “[...] foi sendo construida uma
relacdo entre as criangcas e 0 conhecimento. Uma relacdo de sujeitos da
aprendizagem, de quem vai se apropriando do préprio processo de construgdo de
conhecimento e se tornando cada vez mais potente.” (GARCIA, 2003, p. 101).

A aplicacao desta proposta de atividade, a partir do projeto de intervencao, foi
uma forma de ratificar que, quando feito de maneira significativa e prazerosa, o
registro no Livro da Vida torna a escrita mais interessante para as criangas, visto que
com frequéncia estas néo se interessam por escrever pelo fato de ndo entenderem o
sentido do que escrevem, mas se séo incentivadas a escreverem sobre algo que lhes
acontece no cotidiano da escola, da familia, dos amigos, entao faz sentido o seu uso
para a vida.

No diagndstico, percebemos que o professor utilizava estratégias de ensino que
nao levavam em conta as experiéncias de vida e de linguagem das criangcas. Nas
situacdes observadas em sala de aula, o ensinar e o aprender a escrever reduziam-
se a elaboracao de tarefas especificas de puro exercicio, bloqueando o processo de
construcao do conhecimento sobre a escrita. Aléem disso, verificamos que o professor
nao dialogava com a turma: havia uma elocugdo do professor com respeito a
disciplina; ou seja, “a compreensao sobre o dinamismo da escrita e sobre seu
potencial criativo e constitutivo anula qualquer iniciativa de ensino da lingua materna
como objeto fechado, estatico e monolégico.” (COLELLO, 2012, p. 72).

E essa foi exatamente a nossa pretensao ao trazer a proposta do Livro da Vida
para o momento de intervencdo na turma. Buscavamos estimular a formagédo de
produtores de texto de uma forma espontanea e criativa, resgatando a imaginacéao e
a vontade de dizer das criangas, constantemente bloqueada no contexto da sala de
aula. Para tanto, nos preocupamos em organizar espac¢os de enunciagcao para que
elas pudessem apresentar sua voz interior, explicitar suas percepc¢des sobre o0 seu
proprio processo de conhecimento tendo consciéncia de que ha do outro lado alguém
que deseja saber o que elas tém a dizer, independente se esta certo ou nao.

Assim, a palavra das criangcas nao se restringiu a dar respostas prontas,
meramente esperadas dentro de um quadro ja concebido por outrem. Elas se
envolveram com a atividade evidenciando de forma marcante o desejo de expor suas

observacgdes para o grupo. A escrita ganhou sentido em sala de aula, pois as criancas
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puderam registrar e socializar com os colegas suas ideias, sentimentos, saberes e
experiéncias vivenciadas durante os encontros do projeto e que nao estao na lingua
como sistema linguistico; compreenderam que a escrita serve para comunicar algo,
ou seja, estar a servigo do dizer.

Nesta situagao, a escrita “constituiu uma situacdo nova naquela sala de aula e
provocou movimentagbes e interagbes na sala, gerou interlocugdo, barulho e
excitagcdo das criancgas (todas queriam falar e mostrar o que sabiam) (SMOLKA, 2012,
p. 58, grifos da autora). Os resultados positivos obtidos nos momentos de socializagao
da escrita no Livro da Vida, foram indicando, cada vez mais, a importancia dos
movimentos de interagdo e dos momentos de interlocugao nos contextos de produgéo

do conhecimento.

Figura 13: Crianca registrando no Livro da vida, ap6s o término de uma atividade

Fonte: A autora (2019).

Nesse sentido, é fundamental que os professores planejem agbes que
proporcionem as criangas momentos e espagos de encontro, 0 que requer
necessariamente uma outra dinamica, um outro modo de atuar no espacgo da sala de
aula, no qual as criangas devem ocupa-lo como interlocutoras, como sujeitos que se
enunciam e assumem 0 seu projeto de dizer. E € isso que as criangas devem
aprender a compreender e a produzir. E ndo ha outra forma sendo fazé-lo
cotidianamente. A esse respeito, perguntamos ao professor sobre como podem
aprender a escrever textos de modo que possam fazer uso social da linguagem
escrita, onde o0 mesmo afirmou:
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O primeiro passo, eu acredito, € fazer com que as criangas tenham contato
com esses textos, esses diversos tipos de texto escrito, de forma que a
crianca tenha contato com textos diferenciados, ou seja, textos de um convite,
de uma biografia, de uma reportagem, de uma autobiografia. Entao, ela
passando por esse processo, esse encontro, digamos assim, com diversos
tipos de texto sociais, ela vai colocar na cabega, ter a ciéncia em como € a
estrutura de cada texto. A estrutura do texto A, estrutura do texto B, estrutura
do texto C. Uma receita de um bolo é diferente de um convite, que é diferente
de uma biografia. Entdo, hoje, eu vou produzir..amanhda vai ser a
festa...quando os alunos do 5%no crescerem, amanhd vai a festa de
aniversario do meu filho, como eu vou fazer o convite aos familiares e
amigos? Entéo, eles j& vao ter a ciéncia de como € a estrutura de um convite,
porque ja se trabalhou como é a estrutura do texto, eles vao saber como
escrever. Eu vou fazer uma carta, escrever um e-mail pedindo um emprego,
fazer um curriculo, eles ja tém a estrutura de como escrever isso,
manualmente ou digitando, eles vao ter essa ciéncia. A partir do momento
que vocé apresenta os modelos, eles vao entender e levar essa estrutura
para vida. (PROFESSOR INTERLOCUTOR)

No seu posicionamento, o professor coloca que para aprender a escrever textos
de modo que possam fazer uso social da lingua, as criancas precisam estar em
contato com estes diversos textos e refletirem acerca do escrito para em seguida
aprender a reconhecé-los com todas as suas caracteristicas. Quando o professor
comenta “entéo, eles ja vao ter a ciéncia de como é a estrutura de um convite, porque
ja se trabalhou como é a estrutura do texto, eles vao saber como escrever. Eu vou
fazer uma carta, escrever um e-mail pedindo um emprego, fazer um curriculo, eles ja
tém a estrutura de como escrever isso, manualmente ou digitando, eles vao ter essa
ciéncia”, percebemos que ele compreendeu que ao propor uma atividade de escrita
as criancgas precisam entender as regras basicas de funcionamento.

Pensar o trabalho de producao escrita a partir dos géneros do discurso requer,
além do conhecimento e dominio de recursos linguisticos que o estruturam, a
introducdo de elementos contextuais que demostrem as significagbes constituidas.
Nessa direcdo, entende-se que nao basta a apresentacdo de modelos de textos
socialmente disponiveis como garantia da eficiéncia da producao do género em foco.
A exposicdo dos modelos de textos € importante, mas é mais importante ainda que
seja criada uma necessidade de interlocucdo em que o género a ser elaborado tenha
significado na vida dos alunos.

No entanto, o livro didatico e a sobrecarga de trabalho em sala de aula deixaram
o professor sem oportunidade de criar, de explorar sua prépria capacidade de pensar
e inventar para observar como as oportunidades surgem. Em geral, as criangas
costumavam escrever tudo da mesma forma sem preocupag¢do com a construcao do
sentido, ja que eram solicitadas a realizar tarefas sem maior referéncia ao que tais
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tarefas poderiam acrescentar ao que realmente precisavam saber para atender as
exigéncias sociais da escrita.

Acreditamos que “[...] ao buscar nova forma de dizer, estamos, sem duvida,
apoiando-nos num sistema e, ao mesmo tempo, contribuindo para sua vitalidade e
natureza essencialmente dindmica.” (COLELLO, 2012, p. 77). A partir da aplicagao do
projeto de intervencao, observamos uma mudanca significativa no processo de escrita
dos alunos, ja que foram constantemente incentivados a expor suas ideias,
pensamentos e sentimentos em relagao ao que estavam vivenciando no Livro da Vida.

Como a proposta foi fundamentada numa dimenséao discursiva da linguagem,
todas as atividades realizadas durante o processo de interveng&o surgiram como uma
necessidade com atividades em que os alunos aprenderam a dizer sua palavra. Sao
nas relacoes dialdgicas que a vida e a linguagem se entrelacam, buscamos, portanto,
dar voz as criangas sem esquecer que suas respostas estao cheias de multiplas vozes
porque estdo marcadas pelo contexto sociocultural em que elas se encontram, sendo
produto da interagdo destas com os outros.

4.2.3 Livro “Menina também joga futebol”: encontro do leitor com texto literario, em

situagdes de leitura partilhada

O reconhecimento de que a interagdo com a literatura sempre possibilita um
ato responsivo e de que ela se configura importante para o desenvolvimento dos
sujeitos, pois desperta um envolvimento singular, apresentamos as criangas, por
sugestado do professor da turma, o livro “Menina também joga futebol”, de autoria de
Claudia Maria de Vasconcelos. O referido livro veio ao encontro do trabalho que
pretendiamos desenvolver, além de dar énfase a assuntos considerados relevantes
na formagcao do ser humano, como: conciliar diferencas, superar preconceitos, entre
outros considerados relevantes na formacao de pessoas.

O planejamento das atividades direcionadas para o ato de escrever consistia,
segundo nosso diagnéstico, na identificacdo das classes gramaticais dentro de um
texto proposto no livro didatico. Tais atividades s&o totalmente desarticuladas do
contexto social dos alunos o que os distancia de uma proposta discursiva do ensino
da lingua materna escrita, essencial para o desenvolvimento de alunos produtores de
texto. Nesta logica, de acordo com Garcia (2003, p. 43), acreditamos que “0 que a

crianca faz, o que a crianga vive, como faz e como vive, ndo é considerado pela
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escola”. Em geral, espera-se que as criangas correspondam as expectativas do
professor, independentemente das diferengas. Na contramao, quando nao se
enquadram nesse modelo, sdo rotuladas como desinteressadas ou com problemas
de aprendizagem.

Destarte, € necessario que o professor compreenda o processo de formagéo
dos seus alunos, levando em consideragao os aspectos histéricos e sociais desta
formacao e os elementos que a integram, por meio de um referencial teorico
consistente e comprometido com a formacao humana, na medida em que ao realizar-
se a transmissao dos conhecimentos escolares, torna-se importante compreender
como o aluno aprende, como o professor ensina e como se apresenta o objeto que se
pretende ensinar.

Compartilhamos do entendimento de que o trabalho com a literatura contribui
para trazer momentos de reflexdo sobre temas da vida, o que nem sempre é possivel

por meio de uma aula expositiva, uma vez que,

O objetivo da formacao literaria é, em primeiro lugar, o de contribuir para
formacao de pessoa, uma formacao que aparece ligada indissoluvelmente a
construcao da sociedade. Sua fungdo nao é unitaria, ensinar valores morais
e nem servir de base para ensinar aspectos formais da linguagem
(COLOMER, 2007, p. 31).

Comecamos, entdo, um dialogo convidando as criangas a participarem de uma
roda de conversa, a qual foi iniciada com a apresentacao do livro “Menina também
joga futebol”, com destaque ao nome do autor, do ilustrador e da editora. Essa
mediacao foi necessaria para que as criancas conhecessem a estrutura do livro. Em
seguida, pedimos-lhes que estivessem atentas ao primeiro capitulo da historia,
intitulado “Entrada em Campo”, e aos detalhes ao mesmo tempo em que, ao
realizarmos a mediacao da leitura, abriamos-lhes espaco para que expressassem
suas opinidées com os colegas da turma.

O contato inicial das criangas com o livro foi um momento rico em interacées e
reflexdes. Ao mesmo tempo em realizavamos a mediag¢do da leitura, fomos abrindo
espago para que pudessem expressar suas ideias e opiniées, contrariando o modelo
tradicional, pelo qual o professor em roda com os alunos realiza a leitura e apresenta
as imagens, empobrecendo as falas das criancas, a ampliacdo da linguagem e a

construgdo do pensamento.
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Figura 14: Mediacao da leitura do i capitulo do livro “Menina também joga futebol”

O
Fonte: A autora (2019).

Na fase do diagnéstico, percebemos que as criangas da turma do 5° nao eram
estimuladas a se expressarem. O professor pouco sabia sobre elas, ja que nao
expressavam seus saberes, experiéncias e vivéncias. As atividades propostas em
sala de aula ndo envolviam seus interesses, voltando-se para o dominio da escrita em
seu sentido mais limitado. A pressa em ensinar e a conotagcdo das propostas
metodoldgicas justificavam uma concepcao homogeneizadora de desenvolvimento,
sem envolver qualquer atengédo ao processo de construcédo das criancgas.

No momento da mediacdo do livro “Menina também joga futebol”,
consideramos 0s alunos nas suas formas de expressao, nas suas possibilidades de
intercambio. Percebemos que acompanhavam atentamente a histéria, pois fizeram

diversos comentarios, bem como responderam aos questionamentos langados.

No contexto interacional, pensar no que perguntar e em como perguntar ajuda
o aluno a construir hipéteses sobre determinado conceito ou tema, além de
organizar argumentos necessarios para convencer o interlocutor de
determinado ponto de vista (MOURA; MARTINS, 2012, p. 92).

Na mesma linha de pensamento, Goulart (2015) pontua que as criangas sao
verdadeiras “cacadoras”, a procura de pistas que lhe ajudem na leitura, e os
professores sdo os mediadores desse processo, provocando-as a descobrirem estas
pistas com boas falas, dicas e questionamentos.

A sistemética do trabalho adotada para leitura do livro foi a divisdo em capitulos,
com o compromisso de as criangas realizassem a leitura negociada e trouxessem para
a roda de conversa, sendo possivel, assim, comentar e registrar cada etapa. Como
pretendiamos ouvir o que elas tinham a enunciar, a cada encontro dialogado
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deixdvamos um questionamento, uma curiosidade sobre o préximo capitulo para que
elas tivessem um direcionamento no processo de produgcdo de sentidos do livro,
cumprindo, assim, com o papel de mediador.

Nessa conjuntura de interacdo, além de valorizarmos o dizer das criancas,
negociavamos, sempre que necessario, os sentidos atribuidos e compartilhados por
aquelas que se dispuseram a dialogar nas rodas de conversa. Apos esse momento,
desafiamo-las a escreverem no caderno a compreensao individual do texto, por meio

do reconto da histéria e do desenho. Souza e Serafim (2012, p. 39) explicam que:

O reconto, escrito ou oral, ndo é mera reproducdo. E uma atividade
essencialmente construtiva, baseada na racionalizacdo de diferentes tipos de
textos e de conhecimento, interesses e atitudes emocionais do sujeito em
relacdo ao conteldo da histéria, além de ser cognitiva e socialmente
determinada, pois, ao fazermos isso, acrescentamos a ela novas
informagdes, o que mostra uma reorganizacdo na meméria do esquema
béasico da narrativa [...].

Salientamos que, por estarem cada vez mais por dentro do enredo da historia,
os alunos se tornaram mais participativos nas atividades, pois a interagdo com o livro
despertou-lhes a curiosidade, a atencao e o interesse pela histéria. Nas rodas de
conversas, eles tiveram a oportunidade de relacionar fatos e experiéncias que o livro
“Menina também joga futebol” os fazia lembrar, evidenciando de forma marcante o
desejo de expor oralmente suas observacdes para o grupo.

O caderno dos alunos, como quarto documento a ser analisado no diagnéstico,
apontava que os exercicios realizados pelo professor traziam indicios da forma de
ensinar. Em muitas situagdes escolares (Ver Apéndice A), negava-se ou ndo se
incentivava as criancas a escreverem no movimento das interacdes sociais por meio
de enunciados, conforme defende Bakhtin (2016); assim, era necessario que
escrevessem, tendo em vista as suas necessidades interlocutoras. No diagnéstico,
notamos, também, que varios exercicios do livro didatico realizados pelas criangas
antes da intervengéo, reforgavam a necessidade do conhecimento das regras
ortograficas e das classes gramaticais, devendo enfatizar que, embora se trate de
conhecimentos necessarios, devem ser ensinados também nos enunciados, no ato

préprio de escrever, em vez de usar a lingua como sinal.
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Figura 15: Reconto escrito do capitulo Il do livro “Menina também joga futebol”

Capitulo Il (Rivais)

O Santo Expedito e o Coatinense eram inimigos historicos, por um
motivo que ninguém lembrava. A familia de Laurinha era torcedora do
Santo Expedito. Um dia, Ignacio o cachorrinho de Laurinha surgiu com
o rabo listrado igual o time Coatinense. O pai de Laurinha ndo gostou
do que viu. Quem fez isso foi Maurdo o vizinho deles. Para se vingar,

0 pai de Laurinha pendurou uma bandeira vermelha pendurada no

portdo de Maurdo. Apesar da briga entre as duas familias, Laurinha e
Maurinho eram bons amigos. Sempre brincavam juntos e respeitavam

a escolha do outro.

Fonte: Caderno dos alunos (transcricao)

Nessa légica, podemos afirmar que, da forma como os exercicios foram
propostos, ndo proporcionaram as criangas, nem mesmo aquelas que alcangaram o
objetivo tracado pelo professor, experienciar a escrita como discursiva, uma vez que
a intencao era apenas de classificar, identificar e reconhecer. Dessa forma, [...]
embora tenham aprendido a escrever, manifestam-se de modo contido e
estereotipado, revelando que a alfabetizacdo ndo necessariamente garante o pleno
direito a palavra.” (COLELLO, 2012, p. 97).

Nesse sentido, o trabalho de intervencao proporcionou aos alunos tanto os
momentos de acesso livre e individual ao livro de literatura, como também os de
interacdo na roda, coletivamente, com a mediacédo do professor e pesquisadora e,
ainda momentos de relagdo com o livro em dupla ou em pequenos grupos. Logo,
promover a interacdo das criancas com o livro e observar o que elas registravam e
diziam, transformou a escrita em um objeto de ensino desarticulado do tratamento
rigido e avaliativo dado frequentemente pela escola.

O mais importante a ser considerado é que, por meio do trabalho pedagdgico,
proposto a estar atentos e sensiveis, diante dos interesses e das experiéncias de vida
das criancas, acabou abrindo o espaco da sala de aula para analise dos mais variados
temas, além de possibilitar aos alunos pensarem e se esforgarem em compreender e
em produzir textos de forma cada vez melhor.

Uma situacao possivel de trabalhar a partir de um capitulo do livro “Menina
também joga futebol” foi a luta e a conquista das mulheres em participarem do futebol

no Brasil. Assim, com o objetivo de proporcionar situagdes dialégicas e ainda com
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vistas a valorizagao do enunciado escrito, realizamos uma roda de conversa sobre a
participacdo das mulheres no futebol, para isso, langamos algumas perguntas como
ponto de partida para o desenvolvimento do dialogo: “qual a sua opinido sobre a
mulher no futebol? As meninas presentes jogam ou assistem futebol?”

Apos esse primeiro momento de reflexao, convidamos as criancas a assistirem

a um video, que contava a histéria do futebol feminino.

Figura 16: Projecdo do video sobre a historia da mulher no futebol

Fonte: A autora (2019).

Retornando ao dialogo em relagdo ao processo de inser¢gdo da mulher no
futebol, apresentamos algumas informag¢des complementares retiradas de um site de
pesquisa. Em seguida, pedimos as criangas para que se posicionassem sobre 0 que

viram e colocassem as suas impressoes retiradas do video

[...] Neste caso, o ouvinte, ao perceber e compreender o
significado(linguistico) do discurso ocupa simultaneamente em relagéo a ele
uma ativa posicdo responsiva: concorda ou discorda dele (total ou
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.; essa
posicao responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo processo de
audicao e compreensao desde o0 seu inicio, as vezes literalmente a partir da
primeira palavra do falante (BAKHTIN, 2011, p. 271).

Na situagdo descrita, ocupavamos (criancas e pesquisadora) uma posicao
responsiva diante dos dialogos estabelecidos nas rodas de conversa. Dessa forma, é
possivel afirmar que os enunciados das criangas ndo se configuram como uma
simples produgéo individual ou como um produto de um sistema linguistico; na
verdade, foram resultados dos movimentos de interacao estabelecidos no ambito da

escola.



159

Na sequéncia, dividimos a turma em grupos, distribuimos um texto para cada
crianga e realizamos as orientagbes sobre como seria desenvolvida a atividade que,
incialmente, exigiu uma leitura silenciosa e, posteriormente, um intercambio de ideias
entre os integrantes do grupo. Nesta etapa, a preocupacao foi em passar pelos grupos
e acompanhar o processo de trabalho, ajudando as criangas nas possiveis
dificuldades. Alguns tiveram necessidade de media¢cdo e houve a necessidade em
auxilia-las, trazendo-lhes informagcdes que ajudassem a pensar mais e melhor, no
sentido de elaborarem novas ideias, construirem perguntas e encontrarem respostas.

E, neste sentido, que vemos a necessidade de o professor conhecer as muitas
vozes que fazem parte do universo das criangas com quem trabalham diariamente.

“Quando a crianga fala, pergunta ou escreve, € ela quem aponta para a professora o

seu modo de perceber e relacionar o mundo. Nessa relagdo o conhecimento se
constroi” (SMOLKA, 2012, p.57).

Figura 17: Leitura do texto

Fonte: A autora (2019).

Apos o tempo reservado para leitura e intercambio de ideias, solicitamos que
cada grupo socializasse com os demais colegas da turma o que descobriu de novo
com a leitura daquele texto. Na interagdo com o texto e mediante os questionamentos,
0s grupos se manifestaram revelando alguns indicios de que o texto possui para o
leitor um sentido especifico atribuido por meio das marcas especificas que o
constituem.

Sobre o0 uso dessa dindmica, concordamos com o posicionamento de
Goncgalves (2015, p. 47), quando explica que:

Nao é facil desenvolver atividades que requeiram escuta por parte das
criancas. Em geral, todas querem falar, mas se cansam de ouvir. Faz parte
de nosso trabalho insistir no desenvolvimento de atitudes que envolvam o
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falar e o ouvir, pois que constituem a base de qualquer pratica dial6gica. Isso
também faz parte do processo de aprendizagem da cultura escolar.

Logo apéds todos os grupos se posicionarem, langcamos algumas perguntas para
discussao: mulher pode jogar futebol? Ha alguma coisa que impede a mulher de jogar
futebol? Vocés acham que as proibicdes impostas as mulheres no passado refletem
nos dias atuais? Mais uma vez, buscamos ouvir a voz das crian¢as sobre o assunto.
Entre as falas registradas: “as mulheres podem jogar futebol, elas lutaram pra isso”;
“Sim, a Marta joga futebol”, “O futebol masculino € mais conhecido, mas as mulheres
também jogam futebol”.

A principal intencao com essa atividade se voltava para o fato de que os alunos
da turma do 5° ano pudessem vivenciar o ato de escrever, motivados por uma
necessidade, afastado da escrita de letras ou de frases descontextualizadas, pois
“escrever é produzir textos. A escrita esta vinculada aos significados que se pretende
transmitir com a linguagem escrita”. (CURTO, MORILLO, TEIXIDO, 2000, p. 148).

Tratar dessa questao na sala de aula com as criangas foi uma oportunidade
para dialogar sobre o respeito a diversidade de géneros, pois como profissionais da
educacgao, precisamos possibilitar situagdes que abordem a pratica de valores,
igualdade e respeito entre pessoas de sexos opostos e que permitam que as criangas
convivam com todas as possibilidades relacionadas ao papel do homem e da mulher,
oferecendo-lhes dessa forma, uma compreensdo mais ampla da realidade. N&o lidar
com as diferengas € néo perceber a diversidade que nos cerca e transmitir, implicita
ou explicitamente, que as diferencas devem ser ocultadas.

Conforme orienta Gongalves (2003, p. 85), “ndo basta reconhecer o papel
central que os conteudos pedagogicos desempenham na escola, € preciso analisar
de que forma eles tém sido selecionados e trabalhados dentro dela”. Com a aplicagédo
do projeto de intervencao, procuramos atribuir significado a curiosidade despertada,
bem como explorar a imaginagao e a criatividade no momento de produzir o reconto
ou o registro em forma de desenho. Dessa forma, abrimos espaco para que cada
crianga pudesse se imaginar participando da histéria. No processo, percebemos que
algumas criancas se envolveram inteiramente com a proposta e mostraram
criatividade para realizar produgdes bem proprias, outras ficaram mais presas ao
contexto do livro.
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Figura 18: Texto escrito por um aluno sobre a participagédo da mulher no futebol

Fonte: A autora (2019)

Tendo em vista o que foi observado em sala de aula, na fase do diagnéstico, €
possivel afirmar que houve uma mudancga positiva no nivel de leitura e escrita das
criangas da turma com a aplicacdo do projeto de intervencdo. Acerca das
intervencdes, inquerimos o professor sobre quais dificuldades encontra na mediacao
do ensino da escrita em sala de aula, o qual respondeu:

Ea questéo do entendimento do aluno na busca do conhecimento, embora a
gente traga diversas metodologias para incrementar essa producéo textual,
algumas vezes, 0s alunos tendem a ter dificuldades justamente por conta da
falta da leitura. Nao ha habito da leitura. A gente sabe que o aluno que nédo
tem esse habito, consequentemente, sente uma dificuldade maior no habito
da escrita, infelizmente, é assim que funciona. Ai, o que acontece? a gente
tenta incutir na cabecinha dos alunos que a leitura é fundamental, a partir do
momento que vocé ler bem, vocé escreve melhor. A segunda dificuldade que
vejo, também junto com ela, é a questdo da ortografia propriamente dita na
hora da escrita. E preciso estar sempre colocando: o que a gente pode fazer
para melhorar o texto? Os alunos nos dias atuais, por viverem num mundo
tecnoldgico, onde tudo se faz muito rapido, a questdo das produgdes textuais
tendem a ser menores, mais reduzidas, com menos [...], digamos assim,
palavra mais simples, ndo muito rebuscadas, o que acarreta que o texto
também nao tenha muita énfase, muita, como eu posso falar?, que o que
texto seja pobre Ah, professor Giorgio! tu t4 querendo que o aluno do 52 ano
escreva como um PHD?. Ndo. Mas querendo ou ndo, nés queremos que 0S
nossos alunos desenvolvam cada vez mais seus objetivos. E o fato de a gente



162

fazer diversas coisas para que ele busque ler, é porque a gente sabe que
lendo mais, ele escreve melhor. Ah, uma das maiores dificuldades, é fazer
com que ele leia mais pra que possa escrever melhor, consequentemente, ter
ideias diferentes , pensar diferente, racionar diferente para que possa colocar
na escrita, ou seja, no papel, aquilo que pensa sem ter dificuldades tanto
agora como no futuro. (PROFESSOR INTERLOCUTOR).

Em sua fala, o professor pontua a falta do habito de leitura das criangas como
um dos motivos que dificulta a mediacdo do ensino da escrita, sem considerar o
préprio processo de ensino, o contexto em que essas criangas se movimentam e as
relagdes interpessoais, entre outros. Além disso, pudemos perceber que o professor
se isenta de qualquer influéncia no que se refere a construcao de uma leitura motivada
para as criangas e, de certo modo, transfere a “culpa” das dificuldades no processo
de ensino e aprendizagem da escrita para elas. O que, porém, precisamos salientar €
que a escola é o espaco onde os conhecimentos sdo objetivados e formalizados.
Assim, o professor, desde seu lugar dentro desta instituicdo, nao pode se eximir da
sua funcéo social frente ao desenvolvimento integral dos alunos e ao trabalho com os
conhecimentos cientificos

Parece oportuno trazermos as palavras de Curto, Morillo e Teixid6 (2000, p. 64,

grifos nossos) quando esclarecem que:

Aprender a comunicar-se por meio da linguagem escrita também ndo é uma
necessidade vital, nem intrinseca do ser humano, ou seja, ndo se adquire
com a maturidade. Requer uma motivagao e algumas atitudes positivas para
com a aprendizagem em geral e, especificamente, para a aprendizagem
desta mesma linguagem escrita, que devem ser ensinadas e vividas num
contexto especial. Ensinar a ler e a escrever é tarefa da escola [...].

Para as criangas adquirirem conhecimentos especificos sobre a linguagem
escrita, a escola precisa criar oportunidades de experiéncias diversificadas que de fato
proporcione 0 uso da leitura e da escrita para o fim verdadeiro para o quais foram
criados. Nesse contexto, a tarefa do professor consiste em mediar, para os alunos, o
acesso aos conhecimentos socialmente disponiveis e, com isso, a possibilidade de
reproducdo. Assim, as criangas s irdo se apropriar da linguagem escrita como um
instrumento cultural complexo, quando esta for ensinada tendo em vista a sua fungéo
social; ou seja, algo que nao se restringe a tarefas especificas e artificiais, elaboradas
com critérios para obtencdo de nota na escola, mas que se ampliem conforme as
necessidades de interlocucao “[...] o objeto de ensino ndo é propriamente a linguagem
escrita como objeto isolado, mas os atos humanos de ler e escrever que acontecem
em um universo intensamente multiplo, vinculados as esferas da vida.” (ARENA, 2017,

p.13).



163

Logo, organizar situagdes de ensino para que se expressem, falem e interajam,
é de suma importancia para apropriagao desta linguagem. Nessa possibilidade de
relacdo enunciativa e dialégica, a voz da crianga cruza-se com a do professor e € com
o resultado desse momento é que ela compreende o seu proprio processo cognitivo.
Ao mesmo tempo, é aberto um espago para que o professor tente entender a légica
usada pelas criangas para chegarem as respostas apresentadas e, partindo dessas
l6gicas, direcionar seu trabalho em sala de aula.

Ao impor regras demasiado severas as producdes infantis, como exigéncia do
sistema abstrato, imével e apartado da linguagem da vida, trava e controla o dizer das
criancas. E o que se tem visto no trabalho com a ortografia, ja que frequentemente as
criangas sao penalizadas por seus “erros”, pois fogem da légica docente; ou seja, 0
professor ndo consegue compreendé-los como parte do processo de construcdo do
conhecimento, e ndo consegue entender que devem ser ensinados nos enunciados,

no ato proprio de escrever, em vez de usar a lingua como sinal.

Nao reconhecendo no resultado de seus alunos uma escrita e um processo
produtivo de construgdo de conhecimentos, a professora nao os encoraja a
realizar uma escrita independente, negando seu movimento. Essa negacgéo é
uma forma de evitar que eles errem, pois 0 erro normalmente assume na
escola o sentido de impedimento a aprendizagem. As tentativas frustradas de
leitura e escrita das criancas costumam ser acompanhadas da adverténcia
da professora: “E pra ler, ndo para adivinhar’ (GARCIA, 2003, p. 130).

Nesse sentido, a expectativa que se tem dos alunos orienta a qualidade das
atividades propostas e das ac6es implementadas. Compartilhamos do entendimento
que quando se limita os espacgos de dialogo e os mediadores, o professor deixa de
atuar na zona de desenvolvimento proximal das criangas, acreditando que elas seréo
capazes de realizar sozinhas, posteriormente aquilo que sédo orientadas a fazer sem

a ajuda do outro; o que, na verdade, é o oposto disso.
4.2.4 Gincana Literaria

Para prosseguirmos com as atividades do projeto, consultamos as criancas
sobre o desejo de participarem de uma Gincana Literaria. Diante de respostas
positivas da turma, promovemos a explicagdo da proposta. Assim, as regras foram
apresentadas para que pudessem analisa-las e concordarem dentro do que se
estabelecia como possivel de ser cumprido.
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Nos dados gerados a partir da observagao participante (Ver Apéndice A),
percebemos que nas situagdes de ensino a preocupagéao do professor se centrava em
atividades especificas, as quais propiciavam apenas o dominio da leitura e da escrita,
sendo estas entendidas em um sentido mais restrito, por abordar atividades e
conteudos tipicamente escolares. Por essa raz&o, diversos exercicios realizados pelas
criangas reforcavam a necessidade do conhecimento das unidades minimas da
lingua. Consequentemente, ndo havia tempo para atividades em que as criancas
fossem constantemente desafiadas por situacdes diversificadas e significativas a
praticar a escrita exatamente escrevendo, e da mesma forma, praticar a leitura lendo.

No entendimento de Melo (2006), quando se realiza o ensino por essa via: “[...]
esquecemos da funcéo social para a qual a escrita foi criada: esquecemo-nos de que
a escrita foi criada para responder as necessidades de registro, de expressao e
comunicagao com o outro distante no tempo e no espaco” (MELLO, 2006, p. 182,
grifos nossos).

Afastando a escrita artificial e escolarizada presente constantemente na sala
de aula, e para que as criangas se sentissem ainda mais motivadas, organizamos uma
competicao cheia de desafios, baseada nos textos trabalhados sobre futebol e no livro
“Menina também joga futebol”, de modo que todos os alunos pudessem participar
produtivamente dela. Devemos salientar que, além de uma competitividade saudavel,
essa atividade estimulou nas criangas o senso de cooperacado e a valorizagao do
trabalho em equipe.

Acreditamos que para tomar decisdes didaticas e planejar as atividades que se
constituem como boas situagdes de aprendizagem, o professor precisa considerar o
nivel de desafio das atividades propostas; as intervencbes pedagdgicas mais
adequadas e a selecao dos materiais. Sabemos que propor situacdes adequadas a
aprendizagem sempre foi algo imperioso, no entanto, estas também se configuram
como dificuldades para os professores que se sentem perdidos nos encaminhamentos
metodoldgicos, os quais, a cada década, surgem no horizonte pedagdgico e séao
acriticamente aceitos nas escolas.

E preciso, portanto, construir um meio de olhar e interpretar o cotidiano que
provoque a desconstrugcdo de modelos escolarizados rigidos, os quais nao langam

desafios, nem estimulam descobertas.

Para isso, é preciso reconhecer a crianga como produtora de conhecimentos,
alguém que esta sempre indagando e procurando respostas para tudo que
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vé, ouve, toca, sente... e, nesse sentido, a medida que encontra respostas,
vai produzindo conhecimentos a respeito do mundo. A curiosidade é uma
caracteristica natural, que provoca no ser humano o desejo de aprender.
(GARCIA, 2003, p. 102).

A proposta da gincana literaria foi assim construida em parceria com o
professor (interlocutor da pesquisa) no intuito de possibilitar aos alunos a construgéao
de um ambiente discursivo em que se sentissem motivados a aprender a linguagem
escrita por meio de atividades interativas, ludicas e prazerosas. Isso porque
acreditamos que aprender significativamente “[...] ndo se trata de saber o quanto uma
crianga sabe de leitura ou escrita, mas de como escreve ou |é, para aprender como
melhor ensina-la” (CURTO; MORILLO; TEIXIDO, 2000, p. 112).

De acordo com Leontiev (2004), para ser considerada como atividade, a
proposta precisa ter sentido, responder a uma necessidade para aqueles que a
realizam, para que de fato ocorra o processo de aprendizagem. Somente quando o
objetivo responde diretamente ao motivo que leva a crianga a agir, podemos
evidenciar uma atividade na qual sera possivel a crianga exercitar suas fungdes

psiquicas, aprendendo e se desenvolvendo.

Figura 19: Gincana literaria: montagem do texto fatiado
o o i~

AA
o/

ﬂl

o’

AA

Fonte: A autora (2019).

A esse respeito, surge-nos o seguinte questionamento: Como saber de fato
aquilo que faz sentido para a criangca? Em busca de uma resposta, trazemos a
orientacdo de Mello (2003, p. 91), quando explica que:

A atividade que faz sentido é aquela que permite a crianga entrar em contato
com o mundo, aprende a usar os objetos que os homens foram construindo
ao longo da histéria — os instrumentos, a linguagem, as técnicas, os objetos
materiais € ndo materiais, tais como: a filosofia, a dancga, o teatro — e é isso
que garante o desenvolvimento de aptiddes, capacidades, habilidades em
cada um de nos.
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De fato, durante o desenvolvimento de cada prova- desafio da Gincana,
percebemos o total envolvimento dos alunos para o resultado que deveria ser
alcancado ao final do processo. Como sujeitos da aprendizagem, as criancas
mostraram-se “seres inteligentes, ativos, curiosos, cheios de iniciativas, responsaveis,
sociaveis, capazes de fazer e aprender muito mais do que normalmente lhes é
solicitado.” (JOLIBERT; JACOB, 2006, p. 179). Abordar essa questao nos remete ao
momento da entrevista pds-diagndstico em que perguntamos ao professor a que se

deveu o envolvimento dos alunos nos desafios propostos durante a Gincana Literaria.

Pela atividade diferenciada. O ludico, principalmente, quando vocé coloca a
competicdo. A partir do momento que vocé coloca para os alunos algo
competitivo, algo diferenciado, algo principalmente ludico, divertido, que foge
do padrao de sala de aula, daquele negdcio de sé pegar o papel e escrever
e tal, sentar em fileira, faz com que eles se interessem, se desenvolvam.
Ah...foi s6 por causa do prémio e tudo mais? embora tivesse o prémio,
embora tivesse um brinquedo, alguma coisa, independentemente de
qualquer coisa, o0 aluno vai mais pelo momento diferenciado da situagéo, o
lidico da aula e acaba se envolvendo. Querendo ou ndo se a gente traz esse
momento diferenciado diariamente para dentro da sala de aula,
consequentemente, as aulas serdo bem mais prazerosas tanto para vocé que
€ professor, mesmo que seja cansativo trabalhar ja que precisa de toda uma
preparacdo para aquilo, mas vocé vai perceber com toda certeza que o
resultado sera bem mais significativo ao final do processo, porque o aluno vai
se envolver mais, entender mais e consequentemente produzir mais
(PROFESSOR INTERLOCUTOR).

A fala do professor evidencia uma mudanca de concepc¢ao, quando ele afirma
em relagdo as atividades que “a partir do momento que vocé coloca para os alunos
algo competitivo, algo diferenciado, algo principalmente ludico, divertido, que foge do
padréo de sala de aula, daquele negocio de so pegar o papel e escrever e tal, sentar
em fileira, faz com que eles se interessem, se desenvolvam”. A concepg¢ao de escrita
que permeou as aulas observadas foi a de expressao do pensamento e ideias, tendo
em vista que as atividades desenvolvidas com os textos ficaram, em sua maioria,
reduzidas a leitura e interpretacdo dos textos apresentados pelo livro, assim como a
producéo de textos sem fins sociointeracionais.

O desenvolvimento de propostas como essa reforca o entendimento de que é
preciso questionar-se em relacdo ao sentido da linguagem escrita que € usada na
escola. Nesse contexto, é extremamente necessario romper com a ideia de
linearidade do desenvolvimento, a ideia de prontidao de sequéncias pré-estabelecidas
de ensino para que as criancas se apropriem desse conhecimento como movimento

enunciativo, discursivo
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A escrita exige uma necessidade, um motivo para que a interagao ocorra.
Vigotski (2014, p. 56) esclarece que “[...] para fazer de uma crianga um escritor é
necessario desenvolver nela um grande interesse pelo que passa a sua volta”. Isso
significa mobilizar o desejo, construir a vontade, explorar possiveis sentidos de
aprender a ler e a escrever e perceber/viabilizar os alcances e possibilidades dessa
atividade. Para tal, a finalidade das atividades que o professor realiza em sala de aula
deve estar clara, para que as criangas compreendam o significado social do que estao
aprendendo e que também haja sentido particular para sua vida.

O processo vivido durante a gincana teve muita interagcdo, incorporando o
confronto, mas também a cooperagéo, visto que a turma estabeleceu um processo
coletivo de construcdo. Por meio do didlogo que garante o confronto, as criancas
colaboraram umas com as outras no sentido de cumprir cada prova-desafio da

gincana. A colaboragéo levou a resultados muito favoraveis.

Figura 20: Premiagao da equipe vencedora da gincana literaria

Fonte: A autora (2019).

Em funcdo do empenho da turma, decidimos buscar estratégias que
estimulassem ainda mais a participacao e induzisse os alunos a querer participar das
atividades com mais motivagdo do que estavam fazendo. Assim, organizamos uma
festinha de confraternizagdo de final de ano com premiagdes para toda turma e
entrega de medalhas a equipe vencedora da gincana, destacando que essa acao
estava atrelada a dedicacao na realizagdo das atividades.

Consideramos que o objetivo proposto com a atividade proposta foi alcancado,

uma vez que todos se envolveram e participaram ativamente de todas as tarefas
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solicitadas, aliando conhecimento a prazer. A escola, entdo, transformou-se em um
espago em que a linguagem escrita passou a ser utilizada e compreendida com o fim
para o qual foi criada. Com isso, 0 escrever deixa de ser concebido pelas criancas

como:

[...] sinbnimo de trabalho enfadonho, bloqueio e fracasso [...] € preciso que as
imagens que vém a mente das crianca, quando se fala a elas em relagéo ao
escrever, sejam “fazer um cartaz” para anunciar uma exposigéo, “escrever

”

um argumento” para o espetaculo de retorno da classe de neve”, “inventar
um conto” para os pequeninos, “fazer um relatério de visita” para o diario da
escola, “escrever poemas”, etc., em lugar de “fazer exercicios de gramatica”,

“completar frases”, “fazer ditados”, “copiar consignas ou temer os testes que
Ihes serdo apresentados para a entrada na sexta série” (JOLIBERT et al.,
1994, p. 16, grifo da autora).

Nesse sentido, concluimos que a atividade desenvolvida criou condigdes
favoraveis para um processo efetivo de construcdo coletiva de conhecimentos e,
consequentemente, promoveu avangos, uma vez que refletimos sobre as

necessidades reais da turma.

4.2.5 Género discursivo Biografia

Como continuidade do projeto, possibilitando as criangas que a cada dia se
apropriassem da linguagem escrita por meio do assunto que era do seu interesse,
percebemos que conhecer a histéria de vida de jogadores de futebol seria uma matéria
propicia a questionamentos e que, consequentemente, provocaria a necessidade de
buscar mais aprofundamento. Desse modo, embora, estivessem sempre antenados
nas noticias sobre campeonatos e jogadores de futebol, por meio da midia,
consideramos importante apresentar-lhes o género biografia, de modo que pudessem
se apropriar de informacdes sobre a histéria de vida dos jogadores de futebol que
consideravam mais interessantes e, consequentemente, se sentissem motivados a
produzir textos a partir das reflexdes construidas sobre o outro: suas alegrias,
frustracdes e esperangas.

Nessa fase, objetivamos propor situagdes de ensino em que o significado social
da escrita de um género discursivo estivesse claramente exposto e que este pudesse
ter um sentido particular para as criangas. Acreditamos que, com essa sequéncia, a
apropriagdo da linguagem escrita pudesse se concretizar, de modo a provocar

intensas situacdes dialdgicas, oportunizando as criancas pensarem, motivadas por
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uma situagdo problematizadora que lhes possibilite, posteriormente, a producao

escrita/ textual em situagdes significativas.
Para conseguirmos esse intento, planejamos a seguinte sequéncia de

atividades:

Quadro 10: Sequéncia didatica sobre o género do discurso “biografia”

Mediadores: Erica Araujo e Prof. Giorgio Nunes
N2 de aulas: 6 aulas | Tempo de aula: 1h 30
12 ENCONTRO
Tema Obijetivos Desenvolvimento Avaliacao Recursos
- Organizagao das criangas em roda para
. leitura do Livro da Vida;
- Participar de . o
, B - Levantamento do conhecimento prévio
situagbes de . . ,
o dos alunos, por meio dos seguintes -As criangas | Datashow
comunicagao . B .
. questionamentos: serdo avaliadas
oral, por meio da , Computador
= Alguém conhece Pelé? por meio da
GENERO Roda de 5 Caixa de
c = O que sabem sobre ele? observacao
DISCURSIVO onversa; }
- Apresentagao da sinopse do filme “Pelé: | durante todo o som,
BIOGRAFIA
0 nascimento de uma lenda”, para leitura processo
silenciosa; dialégico da
- Conhecer a T
o . . A mediagao das
histéria de vida | - Momento de intercAmbio, no qual as
. i . . atividades.
do jogador Pelé, | criangas possam confrontar hipoteses e
por meio de uma achados da leitura silenciosa.
sessdo de - Vocalizacao do texto pela pesquisadora
cinema na
biblioteca da | Exibicao no Datashow do filme “Pelé: O
nascimento de uma lenda”.
escola.
- Indicagéo voluntaria de uma crianga para
a escrita individual das experiéncias
ocorridas no dia no livro da vida.
2° ENCONTRO
- Organizacgdo das criangas em roda para
. apresentagao do Livro da Vida; ) )
- Participar de . _ -As criangas -Livro
, B - Didlogo com as criangas sobre as . ,
. situagbes de . serdo avaliadas | =~ |
GENERO L atividades desenvolvidas no encontro o4 Menina
comunicagao por meio da )
DISCURSIVO ' anterior: ) também
BIOGRAFIA | oral, por meio observacao .
e Quais foram? Joga
da Roda de durante todo o ,
e O que acharam? futebol”;
Conversa; processo
- Mediaca histéria “Menina também o ;
. ediag&o da historia [ dialégico da -Filme
- Socializar a joga futebol” (Capitulos);
leitura do livro
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“Menina - Retomada da exibigcao do filme Pelé: mediagéo das | “Pelé: o
também joga O nascimento de uma lenda; atividades. nasciment
futebol”; - Roda de conversa com as criangas sobre 0 de uma
o filme (se gostaram? Sobre o que o filme lenda”;
- Conhecer a
o ) fala? Qual a melhor parte?
historia de vida o Computado
, i Curiosidades?);
do jogador Pele, o . i r
, - Indicagao voluntéria de uma crianga para
por meio de uma o . .
3 a escrita individual das experiéncias Caixa de
sessdo de _ _ , .
, ocorridas no dia no Livro da Vida. som.
cinema na
biblioteca da
escola.
32 ENCONTRO
- Elaborar uma | - Organizacéo das criangas em roda para
lista de leitura do Livro da Vida; ,
o _ _ _ - As criancas -Textos;
episédios sobre | - As criancas serdo desafiadas a lembrar . ,
. ] o _ ser&o avaliadas ,
a vida de Pelé, | dos fatos mais importantes do filme sobre ) Livro
. ] _ por meio da .
buscando a vida de Pelé, para a elaboragéo de uma . Menina
. . o observagéo ,
registrar lista de episodios; também
GENERO | ) durante todo o _
informagdes A = . ' Joga
DISCURSIVO - Apresentacao de modelos de biografias processo utebol
. ] ) . . ] ] u e 0 Y!;
BIOGRAFIA importantes para leitura individual e silenciosa dos dialégico da
obtidas com o . - o
alunos, para que identifiquem as mediagdo das | -Quadro;
filme; caracteristicas e a funcdo de um texto atividades. Pincel
-Pincel;
biografico;
- Momento de intercambio, por meio do -Papel 40
- (Re) , -
qual as criangas poderao confrontar kg.
Conhecer o . . : .
hipéteses e achados da leitura silenciosa;
género textual . o
- As criangas irdo discutir sobre a estrutura
biografia e suas R : . . .
do género discursivo biografia: Para que
caracteristicas. )
esse texto? A quem se destina?
- Indicacdo voluntdria de uma crianga
para a escrita individual das experiéncias
ocorridas no dia no Livro da Vida.
4° ENCONTRO
- Organizacgdo das criangas em roda para -As criangas -Livro
) apresentagéo do Livro da Vida; serdo avaliadas| “Menina
- Produzir a
i . - Definicdo com as criancas sobre os por meio da também
pré-escritada | .
) . principais elementos a serem apresentados| observagao joga
biografia de L
i . no texto biografico; durante todo o | futebol’
Pelé a partir
processo
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das - Elaboragéo individual do texto biografico dialégico da | -Quadro;
GENERO informacgdes sobre o jogador Pelé; mediagao das ,
DISCURSIVO | d ividad -Pincel;
n n L L : atividades.
BIOGRAFIA | ©€Ncadas na | Indicag&o voluntéria de uma crianga para
lista de N A . -Caderno;
escrita individual das experiéncias ocorridas
isédios. : . . , .
episod no dia no Livro da Vida. -Lapis.
52 ENCONTRO
- Participar de | - Organizacao das criangas em roda para
situagbes de leitura do Livro da Vida; ]
o B _ -As criangas -Texto;
comunicagao - Didlogo com as criangas sobre as B .
. N . serdo avaliadas
oral, por meio atividades desenvolvidas no encontro . -Quadro;
_ por meio da
da Roda de anterior: _ .
observacéo -Pincel.
Conversa; e Quais foram?
GENERO durante todo o
. ¢ O que acharam?
piScuRsivo|- Refletir sobre processo
~ . - Divisdo das criangas em grupo; o
BIOGRAFIA | 3 funcio social ¢ grup dialégico da
< - Confrontacdo com os colegas e com S
€ as questoes mediacao das
. escritos sociais, a partir das atividades .
estruturais e atividades.
o realizadas em grupo;
gramaticais da grup
. - Revisao, problematizacdo e correcao da
escrita
. roducéo textual;
produzida; P ¢
- Indicagao voluntaria de uma crianga para
- Revisar o a escrita individual das experiéncias
texio ocorridas no dia no Livro da Vida.
considerando
0os momentos
vivenciados
anteriormente.
62 ENCONTRO
- Participar de| - Organizacdo das criancas em roda para
situagcbes de apresentagao do Livro da Vida; ,
o B . - As criangas | -Imagens
comunicagao - Dialogo com as criangas sobre as . , i
. _ . _ serdo avaliadas | de Pelg;
GENERO | oral, por meio| atividades desenvolvidas no encontro o4
DISCURSIVO| . por meio aa .
da Roda de anterior: ~ -Tesoura;
BIOGRAFIA observagao
Conversa; e Quais foram? .
durante todo o -Cola;
. e O que acharam?
- Produzir a processo Papel
. - Elaboragéao da escrita final do texto o ape
versao final do dialégico da
almaco.

texto biografico
do jogador

Pelé.

biografico do jogador Pelé;

- Indicacao voluntaria de uma crianca para
a escrita individual das experiéncias

ocorridas no dia no Livro da Vida.

mediacao das

atividades.
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Para definirmos com as criangas a produgdo desse género discursivo, as
levamos a biblioteca da escola e conversamos sobre a exibicdo do filme “Pelé: o
nascimento de uma lenda”. Tal escolha ndo aconteceu de maneira fortuita, mas
baseada na atividade realizada no primeiro encontro do projeto, no qual expressaram
0 que sabiam e o0 que gostariam de saber sobre futebol.

Em seguida, elencamos algumas orientagdes para leitura do filme. Realizada a
fase preparatoria, foram convidados a assistir ao filme em sua totalidade. Durante
esse momento, distribuimos pipoca e refrigerante e deixamos que as criangas se
sentissem bem a vontade. Os alunos se mostraram bastante atentos e curiosos para

conhecer a histéria da vida de Pelé.

Figura 21: Sessao de cinema na biblioteca da escola

Fonte: A autora (2019).

A escolha de um filme para provocar nas criangas a vontade de escrever, mais
especificamente, de produzir um texto do género biografia, se justifica porque:

[...] atividade de contar histérias com imagens, sons e movimentos pode atuar
no ambito da consciéncia do sujeito e no ambito sdcio-politico-cultural,
configurando-se num formidavel instrumento de intervengéo, de pesquisa, de
comunicacao, de educacao e de fruicdo (FANTIN, 2009, p. 15).

Buscamos, com a realizacdo dessa atividade, lancar um desafio a turma:
lembrar fatos importantes que aprenderam sobre a vida do jogador Pelé. Foi um
momento de aprendizado muatuo, no qual os alunos muito contribuiram e juntos fomos

construindo e produzindo um conhecimento sobre a biografia do famoso atleta.
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Concomitante a isso, as falas eram anotadas no quadro a fim de compor a
organizagado de uma lista de episédios.

Percebendo o envolvimento das criangas, que se mostravam cada vez mais
entusiasmadas em dialogar, aproveitamos 0 momento para propor a elaboragao de
um texto com a apresentacdo dos fatos importantes da vida desse atleta, tendo em
vista uma exposi¢ao de trabalhos na escola ao final do Projeto. Decidimos, em acordo
com os alunos, que o género a ser produzido seria a biografia. O ato de biografar,
significa: “[...] descrever a trajetéria unica de um ser unico, original e irrepetivel; é
tracar-lhe a identidade refletida em atos e palavras; € cunhar-lhe a vida pelo
testemunho e outrem; é interpreta-lo, reconstrui-lo, quase revivé-lo”. (CARINO, 1999,
p. 154).

Na fase do diagnéstico, por meio da observacéao participante verificamos que o
professor ao propor a producgéao textual “Meu futuro” ndo proporcionou aos alunos as
condicbes necessarias para elaboracdo de um enunciado vivo e de natureza
ativamente responsiva, agoes estas que Ihes permitiriam opinar, perguntar, concordar
ou discordar, enfim, dizer a sua palavra por meio da escrita, conforme defende Bakhtin
(2011). Nesse momento, o professor nem fez a apresentacdao da situacao de
comunicacao nem definiu por que e para quem escreveriam o texto.

No processo de intervencao, como ja mencionado, apresentamos um motivo
para o trabalho com o género discursivo biografia, tendo como eixo condutor o
interesse dos alunos pelo futebol.

Para dar inicio a uma proposta de ensino diferenciada, deve-se ter em conta
a escrita como uma tarefa que se realiza em etapas, desenvolvidas
gradativamente, e que exige muita dedicacdo. Para um ensino produtivo, é
necessario esclarecer ao aluno que o produto é obtido por uma série de
operacdes e que para cada etapa constitutiva do processo de escrever ha
procedimentos especificos (PASSARELLI, 2012, p. 153).

No momento da exposicdo, distribuimos diversos “modelos” de biografias de
jogadores famosos para que as criangas tivessem contato com textos desse género
discursivo, motivadas por uma situacao problematizadora. Inicialmente, solicitamos a
leitura individual e silenciosa para que pudessem identificar os tragos determinantes
do género discursivo biografia.

Costa-Hubes e Simioni (2014, p. 29, grifo da autora) explicam que:

Ao se propor um olhar para textos ja publicados, nao se pretende com isso,
retornar as praticas tradicionais € mecanicas de simplesmente “seguir o
modelo”. O que se quer, realmente, é que o aluno, antes de produzir um texto
de determinado género, reconhec¢a-o quanto a sua fungao social, ao seu meio
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de produgéo e de circulagao, a sua construgdo composicional e ao seu estilo.
Na tentativa de facilitar essa compreensao, os quais ja circulam em diferentes
esferas e suportes, constando sua funcionalidade.

Ao seguir essa orientacao, pretendemos colocar em pratica os pensamentos
de Bakhtin (2011), quando afirma sobre a inviabilidade de se construir livremente um
novo género para cada nova situacao discursiva estabelecida nas esferas de atividade
da vida em sociedade. A relativa padronizacdo auxilia no desenvolvimento da
comunicagao discursiva entre os sujeitos.

Apds 0 momento previsto para leitura, instigamos os alunos com o intuito de
saber 0 que descobriram em relacdo ao género em questdao. Na oportunidade,
reservamos um espaco para retomarmos os fatos importantes da vida de Pelé
veiculados no filme com o intuito de que as criangas percebessem as semelhancas
entre este e os “modelos” de textos biograficos disponibilizados para leitura.

No momento da producdo escrita, as criangas organizaram o seu Projeto de
dizer cumprindo diferentes etapas da escrita para que, de fato, a condicdo final do
texto produzido se tornasse compreensivel ao leitor e, mais do que isso, respondesse
aos parametros da situacdo de producao. Na primeira etapa, a etapa do Pré-texto,
disponibilizamos papel e afixamos no quadro um cartaz com a lista de episédios
elaborada sobre o filme para que as criangas dessem inicio ao seu “Projeto de dizer”.
Nesse momento, as deixamos a vontade para que organizassem suas ideias e
previssem como as informacdes seriam distribuidas na primeira escrita. A principio,
algumas criancas se prenderam muito as informacdes da lista de episodios,
transcrevendo de forma similar as sequéncias que estavam |4 descritas.

Costa-Hubes e Simioni (2014, p. 35) alertam que:

Uma vez produzida a primeira versao, o professor ndo deve solicitar, logo em
seguida, sua revisao, pois o aluno podera nao refletir, num primeiro momento,
sobre sua escrita, devido a sua proximidade temporal com o texto. Por isso
sugerimos que se retorne em aulas posteriores.

Essa atitude visa garantir um distanciamento dos alunos com o texto para que
no contato seguinte, momento que ocuparao a fungao de leitor do texto, percebam as
possiveis inadequagbes com maior clareza. Ao finalizarem o Pré-texto, dividimos as
criangas em grupos para que fizessem Confrontagdo dos textos com os colegas e
analisassem como cada um considerou os elementos da situacgdo, justificando suas
escolhas, bem como para se questionarem diante dos contrastes verificados. A
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estratégia colaborou para diagnosticarmos quais aspectos ainda ndo dominavam em
relagdo ao género discursivo biografia e que, portanto, precisavam ser trabalhados.

Devemos ressaltar que, nos momentos de interagao, ao serem provocadas com
questbes e comparacgdes, as criangcas conseguiram aos poucos refletir sobre o que
escreviam para dar conta da situagdo enunciativa criada. E assim, no trabalho
continuo com a escrita, conforme explica Antunes (2003, p. 51), “[...] o discurso vai
sendo coletivamente produzido, negociado, a0 mesmo tempo em que vai sendo
planejado, e sua sequéncia é determinada, quase sempre, na propria continuidade do
dialogo”.

Apds esse momento, ainda organizados em grupo, distribuimos aos alunos
“‘modelos” de biografias para que realizassem o Confronto com escritos sociais, 0 que
lhes permitiu ampliar o conhecimento sobre 0 género, reconhecendo algumas marcas
que Ihe séo proprias e que o definem como tal: estrutura, importancia, representacéo
discursiva, relacao com a realidade da pessoa biografada, entre outros.

Nessa etapa, afixamos no quadro “modelos” ampliados de biografias de
jogadores de futebol famosos para uma atividade comparativa entre os textos
biograficos ja explorados durante a leitura. Entdo, por meio de uma exposi¢éo
dialogada, levamos mais uma vez as criangas a refletirem sobre os elementos
intrinsecos que compunham esse género. Com a interacdo estabelecida, a aula se
tornou o lécus da locucao, ou seja, o espaco da enunciacdo em que as criangas
tiveram a possibilidade de apresentar sua voz para além de dar apenas respostas
para os exercicios preparatérios solicitados pelo professor.

Feito isso, lhes solicitamos que destacassem no cartaz as principais marcas
identificadas no género, como mostra a figura a seguir (22). Em seguida,
individualmente, as criangas iniciaram a etapa da Reescrita, momento destinado a
analise do que foi escrito, para decidirem o que de fato permaneceria, 0 que se
subtrairia ou que se reformularia no texto, resultando em uma nova verséo. Para esse
momento, distribuimos para as criangas folha de papel, cola, tesoura e imagens de
Pelé em diferentes momentos de sua vida, a fim de que ilustrassem como quisessem

no texto polido.



176

Figura 22: Aluno identificando marcas do género discursivo biografia

Fonte: A autora (2019).

Como a natureza interativa da escrita exige esse vaivém de procedimentos,
orientamos as criangas sobre a necessidade de relerem as biografias, antes de
reescrevé-las. Durante a realizacdo dessa atividade, elas conversavam e se
movimentavam na sala. Em tal processo, constatamos que “[...] umas caminham mais
devagar que outras, algumas se distraem no meio do percurso com aspectos que nao
consideramos tdo relevantes, outras ainda mostram pressa de aprender...”
(GOULART, 2015, p. 59).

Jolibert e Jacob (2006, p. 192 grifo das autoras) explicam que:

Escrever é reescrever. Escrever € um PROCESSO mais do que um produto
ou, melhor, a qualidade e a adequagéo do produto dependem da qualidade e
da adequacao do processo. Um texto é produzido por camadas, como um ir
e vir entre inten¢des do autor e necessidade linguistica do texto.

De um modo geral, a maioria das criancas mostrou-se motivada na execucao
da tarefa, realizando-a com dedicagéo, concentracao e capricho, conforme podemos

observar na imagem a seguir.
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Figura 23: Criancgas realizando a reescrita do género do discurso Biografia

Fonte: A autora (2019).

As criangas tiveram a oportunidade de pensar e reorganizar seus textos
individualmente, demonstrando terem compreendido que a escrita ainda ndo estava
concluida ou que o escrito poderia apresentar variagdes a medida que se refletia sobre
ele, atentando, assim, para os elementos ndo apenas da forma convencional de
escrita, como também para as escolhas das palavras de forma a atingir o objetivo.

O desenvolvimento das sequéncias didaticas parece ter contribuido para o
dominio dos aspectos estruturantes do género discursivo biografia, tendo em vista o
fato de que 90% dos alunos redigiram a Escrita Final da biografia de Pelé respeitando
as caracteristicas do género.

Organizar o ensino da escrita para os alunos da turma do 5° ano a partir da
metodologia exposta possibilitou-lhes compreender todo o processo de escrever:
sanarem suas duvidas e fazerem questionamentos, ao procederem a momentos de
revisdes e melhorias, até chegarem a versao final do texto; aprenderam a reconhecer
textos, segundo o funcionamento e seus aspectos principais.

Em relacdo as atividades propostas na intervencao, questionamos o professor
sobre qual género discursivo, na opinidao dele, trabalhado durante o processo de
intervencgéo, considera que teve maior nivel de envolvimento e curiosidade com a

escrita:

Eu achei que eles se envolveram muito com a biografia, quando a gente
trabalhou o género biografia, levando para eles 14, a biografia de algumas
personalidades, de jogadores de futebol famosos. Fizemos com que eles,
enquanto alunos, pudessem entender o que é, conhecer um pouco do outro,
do outro o qué? Do outro jogador, do outro a pessoa. A partir do momento
que eles leram sobre isso, comegaram a escrever sobre eles mesmos,
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digamos assim, sobre os pais, alguém da familia, porque o género biografia
vai junto também com o género autobiografia, comecaram a perceber que
tinham dificuldades de escrever sobre eles mesmos, precisaram se conhecer
um pouco mais. Querendo ou nédo, nds pudemos descobrir muita coisa sobre
nossos alunos. Eles se conheceram mais, conheceram o outro com quem
convivem diariamente. (PROFESSOR INTERLOCUTOR).

A fala do professor evidencia que houve grande envolvimento dos alunos na
producéo textual do género discursivo biografia, assim como déa pistas que os alunos
conseguiram construir significados, constituindo-se como sujeitos do discurso quando
diz: “fizemos com que eles, enquanto alunos, pudessem entender o que €, conhecer
um pouco do outro, do outro o qué? Do outro jogador, de outra pessoa [...],
confirmando-se assim que compartilha do nosso mesmo entendimento em relacédo ao
envolvimento dos alunos na producdo do género discursivo biografia. Dessa forma,
percebemos a importancia de se dar vivacidade as atividades que propomos as
criancas na sala de aula, o que significa ndo apenas escrever para cumprir obrigacao
ou para ser avaliado, mas produzir (e ler) para ampliar o repertorio, para questionar
melhor, duvidar e posicionar-se sobre o mundo.

Sabemos que em diversas situagdes do cotidiano escolar tem ocorrido o ensino
na forma de determinado género, com a leitura de exemplos ou restringindo-se a
categorizagao das suas caracteristicas. “[...] ora, categorizar a produgao escrita nao é
ensinar a produzir textos. Embora a escola nao raramente ainda use tal expediente,
escrever nao se resume a essas técnicas.” (PASSARELLI, 2012, p. 47). Com isso, 0s
professores esperam que as criangas aprendam naturalmente o género na elaboragéo
da escrita. Nao obtendo os resultados esperados, sdo obrigados a recorrer a
exercicios exaustivos, atendendo a uma funcdo normativa cujo objetivo se atém a
fixacéo de regras e de convencgdes.

Na tentativa de superar tais praticas durante o processo de intervencéo,
problematizamos cada etapa viabilizando a participacdo ativa das criancas como
sujeitos do processo de ensino e aprendizagem a fim de que suas producdes escritas
tivessem sentido enquanto situacao comunicativa real. Com isso, pudemos verificar
que ao final da sequéncia conseguiram superar algumas dificuldades que talvez
levassem muito tempo — ou nem fosse possivel — dentro de um ensino centralizado
no trabalho com as unidades minimas da lingua. Essa evolugao aconteceu
paulatinamente a partir do contato com textos reais que “é uma porta aberta para
tornar as criangas interessadas em desvendar os mistérios da leitura e da escrita”,

conforme explica Corais (2015, p. 36), apoiada em Vygotsky (2007).
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4.2.6 Género discursivo Autobiografia

Apbs o encantamento com as producdes e a histéria de vida dos jogadores de
futebol, algumas criancas sentiram-se mais seguras para exercitar sua propria escrita
no espacgo da escola.

Na sequéncia das agdes, propusemos que elaborassem sua autobiografia para
a confeccao de um caderno de coletédnea das producdes que seria exposto aos pais/
responsaveis e comporia o0 acervo da biblioteca da escola. Deste modo, foi suscitada
a necessidade da escrita na atividade proposta e as criangas se sentiram motivadas
a construir suas autobiografias, colocando-se como autores principais e dando
sentindo a escrita.

No didlogo, percebemos que a atividade exerceu influéncia sobre as criangas,
pois a preocupacao com a exposigao foi demonstrada em suas falas e reforgada pelo
professor em colaboragdo com a pesquisadora, para que a atividade fosse valorizada
no seu significado social e sentido para cada um dos sujeitos participantes. Isso
também engendrou a participacao ativa dos alunos.

A seguir, esbocamos a proposta de trabalho com o género discursivo
autobiografia.

Quadro 11: Sequéncia didatica sobre o género do discurso “Autobiografia”

Mediadores: Erica Araujo e Prof.2 Giorgio Nunes

N¢ de aulas: 03 Tempo de aula: 1h 30

1¢
Tema Obijetivos Desenvolvimento Avaliacao |Recursos
- Organizacgdo das criangas em roda
- Refletir sobre | para apresentacao do Livro da Vida; | - As criancas Text
-Textos;
as diferengas - Realizagdo da dindmica “roda de  |serdo avaliadas
entre as entrevista”; por meio das | -Datashow;
GENERO pessoas e - Preenchimento de um roteiro de reacoes, .
DISCURSIVO -Caixa de
como cada um pergunta “Quem sou eu?”; comentarios e
AUTOBIOGRAFIA | o T . S som.
€ ser Unico; - Socializagao do roteiro de pergunta | participacao
com a turma; dos alunos.
- Ler textos -Exibicao do Video “Autobiografia

autobiograficos,
percebendo as
suas

peculiaridades;

maluquinha”;
- Divisdo da turma em grupos;
- Apresentacdo de modelos de textos
autobiograficos para leitura silenciosa.

As criancas buscarao indicios para que,
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- Elaborar um
texto
autobiografico,
refletindo sobre
a historia de
vida de cada
alunoea
estrutura desse

género.

em seguida, dialoguem entre si sobre
os achados;

- Didlogo com as criangas sobre as
similaridades e diferengas com o texto
biografico;

- Elaboragéo da pré-escrita do texto
Autobiogréfico;

- Indicag&o voluntéria de uma crianga
para a escrita individual das
experiéncias ocorridas no dia no Livro
da Vida.

22 ENCONTRO

- Organizagao das criangas em roda

AUTOBIOGRAFIA

para o livro de
autobiografia da

turma

- Leitura minuciosa sob a mediagao da
professora pesquisadora que devera
observar se todos os acréscimos e
retificac6es necessarias foram feitos
para que esse texto chegue ao
destinatario.

GENERO - Refletir sobre | para apresentagao do Livro da Vida;
DISCURSIVO ~ ) _ _ - Trabalho em | -Textos;
as questoes |- Reflexao sobre a escrita, por meio dos| )
AUTOBIOGRAFIA . grupo visando
estruturais e confrontos com os colegas e com 0s |- Quadro;
o _ - a organizagao
gramaticais da escritos sociais; L .
. o . e a dedicagdo. | -Pincel
escrita - Reviséo e reescrita do texto
produzida; autobiogréfico.
32 ENCONTRO
- Produzir a - Elaboracéao da escrita final do texto B
o o _ - Apresentagdo| - Quadro
escrita final do autobiogréfico para o livro de q
o .
texto autobiografia da turma; - Pincel
. . ) texto
GENERO autobiografico Livro
DISCURSIVO vro de

autobiografia

Para iniciarmos o trabalho com o género em foco, optamos por organizar

atividades mais ludicas que pudessem incentivar os alunos a revelarem um pouco de

si, de forma mais descontraida. Nessa etapa, foram realizadas dindmicas e exibido o

video “autobiografia maluquinha”. Tais momentos foram muito ricos, pois as criangas

comecgaram a falar de si, envolvidas pela proposta das atividades. A ideia era que a

medida que falassem mais detalhes de suas caracteristicas pessoais, mais
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pudéssemos promover a oportunidade de reflexdo delas sobre si mesmas, bem como
sobre as diferengas e/ou semelhancgas entre elas, pois cada um é Unico e com
inUmeras qualidades.

No momento de exposicdo, distribuimos aos alunos amostras de textos
autobiograficos para leitura individual e silenciosa. Nesse movimento de leitura,
esperavamos que eles reconhecessem as caracteristicas do género estudado, ja os
preparando para a sua primeira escrita. Aproveitamos a oportunidade para enfatizar
as diferencas entre biografia e autobiografia.

Apo6s o reconhecimento do género, sugerimos a elaborag¢ao da primeira escrita,
de forma individual, em que cada um deveria dar inicio ao seu “Projeto de dizer’. A
Pré-escrita “contém um esbogo completo do texto, com a sua diagramagéo (pelo
menos a sua silhueta) e todas as ideias que a crianga considera importante”
(JOLIBERT; JACOB, 2006, p. 194-195). Assim, nessa etapa, as criancas demonstram
tudo o que sabiam sobre o género textual escolhido.

Figura 24: Dinamica rodada de entrevistas com a turma do 52 ano

Fonte: A autora (2019).

Em qualquer etapa dos anos iniciais do Ensino Fundamental, faz-se necessario
que a crianga seja orientada no processo de escrita, pois as relacdes que mantém
com a linguagem falada no seu cotidiano ndo sdo as mesmas que mantém com a
linguagem escrita na escola. Dessa forma, a metodologia para trabalhar a produgéo
textual em sala de aula deve ser cuidadosamente planejada pelo professor, para que
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faca sentido para a crianga e, assim, sejam abertas possibilidades para que o texto
cumpra seu papel efetivo no contexto de sua realizagéo.

Na fase do diagndstico, por meio de analises realizadas no caderno dos alunos,
verificamos que o aprendizado da escrita parecia fundar-se na linguagem artificial e
despida de significado, porque resumia-se em “exercicios” de gramatica voltados para

nomenclatura e a classificacdo das unidades.

Ao considerar que sé ha uma leitura / escrita possivel, a escola prioriza o
trabalho de andlise e sintese das palavras, bem como a decodificagcao e
transcricao de enunciados sob a forma de treinamento de habilidades, sem,
contudo, favorecer o resgate da lingua implicita no exercicio em questéo.

(COLELLO, 2012, p. 65).

Com género discursivo autobiografia, os alunos tiveram a oportunidade de
(re)memoriar a sua histéria de vida, refletindo o que viveram. Assim, puderam registrar
acontecimentos que lhes tenham sido significativos, a partir do didalogo com situagdes
por eles vividas.

A atividade de escrita €, entdo, uma atividade interativa de expressao, (ex,
‘para fora”), de manifestacdo verbal das ideias, informagbes, intengodes,
crengas ou dos sentimentos que queremos partilhar com alguém, para, de
algum modo interagir com ele. Ter o que dizer é, portanto, uma condi¢do
prévia para o éxito da atividade de escrever. (ANTUNES, 2003, p. 45).

Convém mencionarmos que o periodo de elaboracdo das autobiografias foi
prazeroso e lhes permitiu experienciar as varias etapas de elaboragao e revisao de
um texto até o produto (caderno de Autobiografias). Para a reflexdo do texto
produzido, alguns aspectos foram observados, tais como: se o aluno utilizou primeira
pessoa do singular, ortografia das palavras, a direcdo da escrita, entre outros. Nesse
sentido, a gramatica deixou de ser percebida como um conjunto de regras e foi
colocada a servico de um objetivo, em situacdo de uso e correcdes realmente
necessarias em funcao das dificuldades de escrita dos alunos.

A experiéncia com as sequéncias didaticas mostrou que as orientagdes
realizadas antes e ap0s a elaboracao da primeira versao do texto é fundamental para
uma melhor compreensao dos géneros trabalhados. Com isso, os alunos puderam,
aos poucos, ir desenvolvendo um dominio da func¢édo social do género discursivo em
estudo. Tal situagédo provocou modificacées nas maneiras de encarar a produgcao dos
textos na escola, o que abre caminhos para uma perspectiva que encara o texto como

provisério, favorecendo assim a formacao de produtores de texto.
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Nesse contexto, ao arguirmos o professor sobre “quais orientagdes

metodoldgicas faz quando trabalhas com a produgéo textual?”, nos respondeu-nos:

Primeira coisa, digamos assim, é o planejamento. Eu sempre gosto de falar
para meus alunos quando a gente trabalha texto, fazer aquilo que a agente
aprendeu 1a na 6° e 7° séries, a anadlise sintatica do texto, mas ndo que a
gente fale com os alunos nesse sentido, mas que eles prestem bastante
atencdo naquilo que estd sendo falado no texto, que estd sendo informado
naquele texto. Por exemplo, na biografia: o que fala o texto biografia? Eles
vao fazer o qué? O reconhecimento daquele texto, reconhecam esse texto,
ou seja, leiam, leiam uma vez, eu costumo dizer sempre para eles, leiam uma
vez, leiam duas, leiam trés. Nao entendeu? Leiam quatro, cinco, seis, eu falo
isso para eles. Para que possam tirar informagbes nas diversas leituras que
fizeram do texto e possam colocar na cabega o desenvolvimento da leitura,
ou seja, 0 que precisam fazer para melhorar, quais as caracteristicas do texto
tal, porque quando for produzir um texto sobre... demostra isso, demostra
aquilo. A partir do momento que a gente pede para o aluno conhecer aquele
texto, conhecer aquele género textual, n6s vamos poder cobrar, mas néo
cobrar por cobrar, a gente primeiro tirar as dividas, vamos |4 elencar o que a
gente descobriu do texto, o que o texto reportagem fala? Quais sao as
caracteristicas do texto reportagem? Ai a gente pode fazer um diferencial,
digamos assim, o que tem no texto reportagem que nao tem no texto convite.
Ai a gente pode estar fazendo esse diferencial entre um texto e outro para
que o aluno possa perceber e, consequentemente, desenvolver seu
raciocinio légico do diferencial de um e outro, a partir disso fazer sua prépria
construgao textual. (PROFESSOR INTERLOCUTOR).

E interessante notar que no seu discurso, o professor menciona a leitura de
textos do género trabalhado para que as criangas o reconhe¢cam quanto a sua funcao
social em situacbes reais de comunicacao. Entretanto, as criancas precisam ser
orientadas a ir para o texto com o firme propdsito de alcancar a compreensao em vez
de enxergar primeiramente o cédigo, como percebiamos que normalmente acontecia
em sala de aula durante a observagao participante. E no processo de questionamento
e, consequentemente, das respostas encontradas; ou seja, do processo de
compressao que a leitura do texto adquire significacao.

Nessa légica, compreendemos que 0 processo de aprendizagem do género
discursivo nao se inicia com um trabalho de categorizacao do género, mas da sua
exposicao para que as criangas a partir de uma leitura silenciosa possam inferir a qual
género discursivo se faz referéncia. Assim é possivel identificar que algumas posturas
do docente foram influenciadas pelas concepcdes tedricas assumidas pelos textos
que serviram de base para os momentos de formagéo.

Sobre o0 assunto em pauta, é importante trazermos o posicionamento de Buin-
Barbosa (2013, p. 191, grifos nossos) quando chama a atengédo para o exposto a

sequir:
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Produzir um género textual requer, além do conhecimento e dominio de
recursos linguisticos que o estruturam, a insergéo de elementos contextuais
que evidenciam as significagdes geradas. Talvez esteja nisso a explicagao
para o fato de na sala de aula n&o bastar a apresentacao de modelos como
garantia de eficiéncia da producédo do género em foco. Os modelos sao
muito importantes, mais é mais importante ainda que os alunos estejam
imersos/ inseridos em uma situacao real ou imaginaria em que o género
a ser elaborado tenha significado/ func¢éo.

Para desenvolver esse processo que abrange pré-escrita, revisao, reescrita e
outros procedimentos, exige-se tempo, acompanhamento e orientagao por parte do
professor diretamente com o aluno. Diferente da situacao de recolher as producdes e
levar para casa para corrigir e devolver sem maiores explicagbes e sem grande
impacto na aprendizagem do aluno. Apesar de apontar o trabalho com os géneros,
nao conseguimos identificar na fala do professor orientacdes referentes a estes e a
outros aspectos, tais como: envolver as criangas nas atividades de produgao textual,
ampliar o repertorio em relagcdo ao género proposto para produgao; democratizar o
dizer e a sua escuta; ativar os conhecimentos linguisticos, textuais, interacionais e
enciclopédicos, de modo que sejam vivenciados de maneira aprofundada e que
permitam a apropriagcao do conhecimento explorado.

No processo de intervengéo planejamos as atividades para trabalhar o género
autobiografia, de modo que os alunos participassem de forma ativa durante todo o
processo, verificando seus conhecimentos, questionando-os, problematizando e
orientando cada etapa para que a condicdo final de seus textos atendesse aos
requisitos necessarios para elaboragédo do género. Com isso, pudemos verificar que
ao final as criangas se reconheceram como responsaveis por aquilo que produziram.
Esse envolvimento dos alunos nos permitiu constatar uma melhora em sua postura

diante do processo de ensino e aprendizagem.

4.2.7 Género Discursivo Regras de Jogo

Durante a roda de conversa sobre o V capitulo do livro “Menina também joga
futebol”, as criangas, influenciadas pela historia, mencionaram o desejo de realizar
uma competicdo de futebol masculina e feminina com as turmas do 4° ano A/B.
Consideramos a sugestdo propicia, por compreendermos que “[...] ndo se trata
apenas de ‘ensinar’ (no sentido de transmitir) a escrita, mas de usar, fazer funcionar
a escrita como interagéo e interlocucéo, na sala de aula, experienciando a linguagem

nas suas varias possibilidades” (SMOLKA, 2012, p. 60, grifos da autora).
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De mais a mais, devemos mencionar que embora as criangas jogassem
frequentemente futebol no patio da escola, havia a necessidade de criar e sistematizar
regras, ja que tal atividade costumava ocorrer no horario do intervalo, sendo comum
os desentendimentos entre alunos. No didlogo com as criancas, chegamos a
conclusdo de que para organizar a competicdo de futebol masculina e feminina da
UEB “Agostinho Vasconcelos” seria necessario elaborar as regras de jogo, as quais
seriam compartilhadas com as turmas que seriam convidadas a participar do torneio.

A sistematizacao do trabalho com os alunos da producao do género discursivo

“regras de jogo” foi feita por meio da seguinte sequéncia didatica:

Quadro 12: Sequéncia didatica sobre o género do discurso “Regras de Jogo”

Mediadores: Erica Araljo e Prof. Giorgio Nunes

N¢ de aulas: 06 | Tempo de aula: 1h 30
12 ENCONTRO

Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacdo | Recursos

Inicialmente, a biblioteca escolar sera

organizada com jogos diversos citados

- Participar de pelas criangas na aula anterior e outros O trabalho __JOQOS
rodas de garimpados pela pesquisadora e 0 e.m grupo | diversos
conversas, professor: V|sar.1do 511
expressando suas| _ Para agucar a curiosidade das criangas, organizagao
GENERO | OpiniGes sobre os sera criado suspense para ida a biblioteca, ea

DISCURSIVO dedicagao.
temas abordados dizer: “fizemos uma surpresa para vocés,

REGRAS nos estudos;
DE ’ esta na biblioteca”;
JOGO - Depois da organizac¢ao da turma, iremos

. conduzi-la para biblioteca. Na porta,
- Interagir

. perguntaremos: o que vocés acham que
coletivamente por

. . vamos encontrar dentro da biblioteca? Abrir
meio de atividade

. . a porta e deixar as criangas entrarem;
lidica com jogos

- As criancas serao orientadas a

diversos na
- observarem bem o espaco, andando em
biblioteca da pag
volta da sala. Apds esse momento, todas se
escola;

sentardo em roda para as orientagdes
necessarias sobre o desenvolvimento da

atividade proposta.

2° ENCONTRO
- Organizacgdo das criangas em roda para

- Manifestar as

. ~ apresentagao do Livro da Vida;
impressoées sobre

a atividade ludica
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realizada na - Manifestagao das criangas sobre a
E ibli ivi r no encontro anterior;
GENERO biblioteca da at da<iie proposta . - As criancas| -Textos;
DISCURSIVO escola; - Anotacéo no quadro do nome de jogos de ]
REGRAS . . . serao -Quadro;
interesse das criangas. Em seguida, iremos .
DE - Ler modelos de g ha d avaliadas por
roceder a uma votagao para a escolha de -Pi
JOGO textos de regras P _ caop ) meio da Pincel
L quatro jogos para serem construidas as B
de jogo; observacéao
regras; q e tod
) urante todo
Conhecera | Apresentacao de modelos de textos sobre
_ | oprocesso
estrutura e regras de jogo para leitura silenciosa. Apés dialaico d
I ialdégico da
especificidade do esse momento, fazer algumas diacio d
. mediagao das
género textual problematizacdes sobre o texto, pedindo tividad
. atividades.
regras de jogo. que as criancas tentem encontrar algumas
informacgdes e destaquem fazendo
marcagdes no texto (pode-se usar canetas
coloridas para as criangas sublinharem);
- Indicagao voluntaria de uma crianga para
a escrita individual das experiéncias
ocorridas no dia no livro da vida.
32 ENCONTRO
- Organizagao das criangas em roda para
resentaca Livre Vida;
- Produzir o pré- ap eﬂse tagao do 0 da Vida -O trabalho | -Quadro;
. - Divisdo da turma em grupos para a
GENERO | 4oyto das regras < ) €m grupo | _pincel
DISCURSIVO elaboragéo do pré-texto das regras de , '
de jogo para _ _ visando a
REGRAS jogos; L
DE competicdes na organizagao
JOGO prépria turma e - Definicdo com as criancas sobre os ea
rincipais elemen rem apresentados icacs
com as turmas do Principais eleme tos a serem aprese dedicagao.
no texto;
42 ano. 0 texto;
- Sistematizagao das ideias no quadro;
- Indicagao voluntaria de uma crianga para
a escrita individual das experiéncias
ocorridas no dia no Livro da Vida.
4° ENCONTRO
. - Socializar o pré-
GENERO - Organizacgdo das criangas em roda para i
DISCURSIVO | texto das regras : . -O trabalho | -Quadro;
. apresentagéo do Livro da Vida;
REGRAS de jogo para em grupo _Pincel
DE.JOGO analise coletiva visando a

das producdes.

- Refletir sobre as
questdes

- Socializagao do pré-texto para andlise

coletiva das producgdes;

organizacao

e
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estruturais e - Distribuicao dos modelos de regras de | a dedicacéo
gramaticais das | jogo, apresentadas no encontro anterior,
regras de jogo |para promover momento de andlise com as
elaboradas. criangas e, consequentemente, de revisio;
- Revisar o texto,
- Indicacao voluntaria de uma crianca para
tendo como
oo a escrita individual das experiéncias
direcionamento a
. . ocorridas no dia no Livro da Vida.
analise coletiva e
o confronto com
0s modelos de
regras de jogo.
52 ENCONTRO
- Organizacgao das criangas em roda para
apresentacéo do Livro da Vida; )
- Elaborar a prossmagae =< Apresentagao| ~Quadro;
- Elaboragao da Escrita Final das regras de
GENERO | Escrita final das iogo: da -Pincel:
DISCURSIVO i0q0: ) ’ , escrita final
regras de jogo; | Apresentacao das regras de jogo pelos -Ficha de
REGRAS do o
DE - Socializar o texto grupos; inscrigao
o ] . L texto
JOGO com aturma. |- Distribuicdo das fichas de inscricdo para
competicao interna;
- Agendamento do sorteio das chaves de
competicao;
- Indicagao voluntaria de uma crianga para
a escrita individual das experiéncias
ocorridas no dia no livro da vida.
62 ENCONTRO
- Organizacao da sala de aulacom os | - As criancas
. . jogos selecionados para competicéo; serdo avaliaq |
GENERO | -Participar de o _ - jogos;
L - Fixacdo nas mesas das regras de Jogo | por meio da
DISCURSIVO | competicoes com )
REGRAS elaboradas pela turma; observagdo [-quadro;
colegas da turma o _
DE . - Inicio das competicbes, conforme sorteio | durante todo| .
JOGO a partir das regras -pincel
, das chaves; processo
de jogo o . o
. - Premiagéo dos jogadores vencedores. | dialdégico da
produzidas i
mediacado da
atividades.

Para darmos inicio as atividades com o género “regras de jogo”, em uma roda

de conversa, sondamos as criancas sobre 0s jogos que mais gostavam para se

divertir. Apos ouvi-las, pedimos que dissessem o nome de alguns jogos, para 0s quais
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pudéssemos elaborar regras. Nesse momento, demonstraram muita empolgacéo e a
sala de aula ficou muito barulhenta. Diante de tantas sugestdes, propusemos que eles
escolhessem apenas trés ou quatro jogos por meio de um processo de votacao.

O processo de votagao vivido pelo grupo exercitava a pratica da consciéncia
coletiva, pois possibilitava a todas as criangas que defendessem suas ideias,
garantindo a cada uma vez e voz, respeitando o direito de outros
expressarem suas ideias, aprendendo a confrontar[-las] com outras ideias
diferentes e, ao mesmo tempo, permitia que as necessidades e interesses da
maioria fossem priorizadas em relacao aos interesses individuais. (GARCIA,
2003, p. 95).

Para a realizagdo desse processo, elencamos no Livro da Vida os nomes dos
jogos que as criangas sugeriram para serem estudados e, apds as devidas anotagoes,
cada uma foi convidada a destacar sua preferéncia, marcando com um traco ao lado
do nome do seu jogo preferido. Ao finalizarmos a contagem dos votos, descobrimos
que 0s jogos que despertavam o interesse da maioria da turma, na respectiva ordem,
eram: futebol, dominé rouba-bandeira e dama.

Com base nessa informacgdo, dividimos as criangas em grupos, para que
coletivamente refletissem sobre o que ja conheciam acerca da pratica dos jogos
selecionados. Nesse contexto, a escrita se tornou necessidade para registrar as
ideias, bem como para planejar o trabalho coletivo. Assim, a escrita ganhou sentido
e, a0 mesmo tempo, oportunizou espaco para trabalharmos a convencéo.

Ap6és todo processo de discusséao e definicdo entre as criangas, registramos no
quadro seus dizeres referentes: “O que ja sabemos sobre futebol, domind, rouba-
bandeira e dama?”. Durante esse momento, oferecemos as criangcas elementos que
as ajudaram a organizar sua logica, confrontar seus conhecimentos e, nesse
processo, produzimos novos saberes.

Acreditamos que a concepcéo de linguagem assumida pelo professor torna-se
um norteador de sua pratica, interferindo diretamente nos objetivos que se tem ao
propor uma producao de texto. Mas, muitas vezes, isso nao é lembrado e o discurso
que prevalece é de que o aluno nao tem vontade de aprender.

No ensino fundamental, quando a crianga enfim tem permissdo para
ingressar na escola (e agora como meta prioritérial), o ensino n&o raro, fica
restrito a pratica de exercicios insipidos, mecéanicos e repetitivos, cujos
objetivos ndo ultrapassam o estabelecimento de habilidades e automatismos.
(COLELLO, 2012, p. 59).

Na fase do diagnostico (Ver Apéndice A), verificamos que as condigdes do
aprender oferecidas pelo professor (sem atrelamento as praticas discursivas
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tipicamente sociais) tolhiam o sujeito do discurso presente nas criangas, o que impedia
ou dificultava a sua instituicao; “[...] em vez de ampliar as possibilidades comunicativas
pelo meio privilegiado que é a (aprendizagem da) escrita, os educadores parecem
contentar-se com as manifestagdes mais restritas e tipicamente escolares”.
(COLELLO, 2012, p. 61, grifos da autora).

Na fase de intervengdo, ao trazermos o0s géneros discursivos para sala de aula,
trabalhamos com a discursividade e ao mesmo tempo com a reflexao sobre o sistema
de escrita. Os diferentes textos elaborados pelas criangas ndo se constituiram em
mera produgéo individual, mas em unidades de comunicag&o discursiva, ja que foram
elaborados no interior de uma situagdo de comunicagcédo para garantir a interagao.
Assim, foi possivel perceber durante esta fase “[...] um ambiente discursivo que gera
aprendizagens e o desencadear de atividades prazerosas relacionadas a lingua
escrita.” (CORAIS, 2015, p. 40).

No encontro seguinte, organizamos a biblioteca para nossa primeira atividade.
Colocamos sob as mesas diversos jogos, como: domind, dama, quebra-cabeca,
travinha, para que os alunos pudessem participar de um momento ludico. No horario
previsto para a realizagdo da atividade, as conduzimos a biblioteca da escola e, em
seguida, as organizamos em pequenos grupos. Inicialmente, as instrugées foram
dadas oralmente e elas puderam esclarecer as duvidas ao longo da explicagédo. Entao,
ficaram livres para jogar a vontade.

Apébs esse primeiro momento, que despertou muito a atencao das criancgas,
retornamos para sala de aula e iniciamos uma roda de conversa com a turma para
que dessem suas impressdes sobre a atividade realizada. Esse foi um momento de
muita euforia, pois todos queriam participar. Entdo, sugerimos que as falas se
iniciassem a partir das cadeiras dispostas da direita para a esquerda; as criancas

concordaram e todos tiveram a oportunidade de se expressar.
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Fonte: A autora (2019).

Para a mediagao desta atividade, seguimos a orientacdo de Gongalves (2015,
p. 47) quando diz que:

[...] Para ouvi-las, ndo é necessario realizar procedimentos formais como uma
entrevista. Basta criar oportunidades para que se expressem em momentos
coletivos, em que possam partilhar seus saberes, experiéncias, suas
vivéncias. Nossa escuta atenta podera nos oferecer elementos para planejar
atividades que envolvam seus interesses.

Depois de ouvirmos atentamente os dizeres das criangas, langamos os
seguintes questionamentos: “Por que a necessidade de criar regras para 0s jogos?
Em que sera util?”. Os alunos responderam que alguns colegas nao sabiam ou tinham
dificuldades, especialmente em relagéo aos jogos de dama e dominé. Que as regras
poderiam ajuda-los a jogar melhor. Também ressaltaram que precisavam expé-las
para os colegas das turmas do 4° ano A/B, os quais seriam convidados a disputar uma
partida de futebol, e deveriam conhecé-las e, consequentemente, cumpri-las.

No momento de exposicdo, apresentamos aos alunos “modelos” de textos
representativos do género ‘“regras de jogo”. Em seguida, solicitamos a leitura
silenciosa e individual dos textos, para que eles fizessem o reconhecimento das
caracteristicas peculiares do género antes de serem encaminhados para a producao
inicial escrita.

Sobre essa etapa, Costa-Hubes e Simioni (2014, p. 31), concedem-nos o

seguinte direcionamento:

Para iniciar questiona-se quem produziu aquele texto, quando foi produzido,
em que local ele circula, a que situacao de comunicacdo se destina, qual seu
suporte e veiculo de circulagédo, além de explorar seu contetdo tematico,
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atrelado ao contexto de produg¢ao, apontados por Bakhtin/Vol6chinov (2014)
como um dos itens necessarios para o estudo da lingua.

No momento de producéo, as criancas iniciaram a organizacao do Projeto de
dizer e, o Pré-texto produzido, passou por diferentes etapas de produgao para que,
ao0s poucos avangassem na elaboragao do texto, até produzirem a versao adequada
do género solicitado. Nesse movimento, os alunos vivenciaram o processo global da
escrita cuidada, planejada, organizada, a qual supde idas e vindas, cortes, recortes,
supressoes, permutas, acréscimos e outros tantos ajustes.

Devemos salientar que, para a realizagado dessa produgao escrita, as criangas
foram organizadas em grupos. Optamos por essa metodologia porque o trabalho
coletivo amplia as possibilidades de dialogo. Além disso, todos os integrantes se
sentem aptos a contribuir na escrita, discutir as ideias e a encontrar as solugdes dos
problemas surgidos por meio da troca de informacgdes durante a realizac&o da tarefa.
Nesse caso, hd um movimento coletivo de construgdo de conhecimento que sera
internalizado pelos alunos.

Figura 26: Registro da elaboragdo em grupo das regras de jogo

Fonte: A autora (2019).

Sobre o exposto, Garcia (2003, p.135), estudiosa da teoria histérico-cultural,

esclarece que:

A internalizagdo do que é socialmente vivido traz novos elementos para
atividade psicoldgica, permitindo a crianga uma inser¢éo de nova qualidade
nas relagdes das quais participa (plano interpsicolégico). Pela interagao social
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a criangca vai adquirindo formas mais complexas de mediagdo que
representam, em determinados momentos, novas for¢cas de desenvolvimento
psicologico.

Para a autora, o outro assume um papel de grande importancia na estruturacao
do eu, sendo a atividade coletiva e partilhada, propiciada pela interagdo dos
integrantes do grupo, imprescindivel a aprendizagem, ao desenvolvimento e a
construcédo da subjetividade. Nessa ldgica, a atividade em grupo possibilitou que os
alunos ficassem compenetrados, dialogassem para decidir sobre 0 que seria escrito,
explicassem ao outro suas ideias e escutassem o que tinha a dizer o colega. Assim,
em um processo que envolveu tentativas, aproximagdes, confrontos (colegas e
escritos sociais) e diferentes decisdes, os alunos da turma do 5° ano elaboraram as
regras de jogo.

Ent&o, propomos a organizagdo de competi¢cdes entre os alunos da turma com
base nas regras elaboradas. Para isso, o professor regente elegeu quatro
coordenadores que ficaram responsaveis pelas inscricoes dos colegas nas
competicoes de dama, domind, rouba-bandeira e futebol.

Figura 27: Competicdo de domino entre os alunos da turma
TT——

Fonte: A autora (2019).

Considerando a participagédo das criangas na atividade durante os encontros e
sua motivacdo, pudemos constatar, ainda que parcialmente, uma significativa
melhora, em vista do que foi observado em sala de aula, no que concerne a postura
dos alunos no processo de ensino e aprendizagem de um género discursivo,

mostrando-se participativos e empenhados nas atividades. Nesse sentido,
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perguntamos ao professor: “No seu entendimento, qual o papel dos géneros

discursivos no desenvolvimento de habilidades de escrita?”, o qual nos relatou:

A partir do momento que vocé apresenta géneros discursivos, ou seja, textos
que trazem opinides, que discutem algum tema, vocé vai mostrar para aquele
aluno que ele tem né, que ele pode produzir texto da mesma forma que o
autor ta fazendo naquele texto né, ta discutindo, ta discursando sobre um
determinado assunto e, consequentemente, vocé vai ver como tivemos nas
formacbes pedagdgicas do OPLE, que foram conduzidas pela professora
Joelma e a professora Edith, que vem ai o terceiro texto, a busca pelo
entendimento diferenciado. Eu posso entender de um jeito, o aluno pode
entender de outro, ai vai-se a discussao, vai-se o entendimento, ai vocé pede
para o aluno a partir daquilo que eu comentei agora ha pouco, do raciocinio
l6gico dele, do entendimento dele, colocar no papel e escrever aquilo que ele
necessita ou o que ele entende sobre o que vai ser produzido, no caso um
tema especifico ou alguma coisa que foi proposta na atividade. Mas & bem,
bem, bem enfética essa questao do género discursivo levado para sala de
aula, porque, a partir dai, o aluno pode ter o entendimento de outras pessoas
sobre um determinado assunto e assim ele pode ver se a linha de raciocinio
dele segue aquele ali ou se vai buscar outros mecanismos para ele também
conseguir desenvolver a linha de raciocinio dele e, consequentemente,
colocar no papel. (PROFESSOR INTERLOCUTOR).

O que podemos depreender da fala do professor é que este reconhece a
importancia dos géneros discursivos no desenvolvimento das habilidades de escrita
das criangas, baseando-se inclusive nos conhecimentos adquiridos durante o
processo formativo vivenciado pelo grupo de pesquisa (OPLE). Evidenciamos aqui
que a elaboracéo e a execucao das intervencdes, em colaboragdo com o professor,
possibilitou essa visdo mais ampla do uso social da linguagem, uma vez que este
realizava um trabalho totalmente apoiado na utilizacdo do livro didatico, cujas
propostas de producao tendem a nao priorizar um trabalho direcionado a funcao social
dos géneros discursivos trabalhados, mas sim a categorizagéao.

Os géneros discursivos refletem todo processo social, ou seja, as diferentes
situacées em que a escrita € socialmente usada, tornando-se um conhecimento
fundamental para que as criangas se apropriem do conhecimento e saibam decidir
quando se faz necessario e significativo escrever. “Tudo isso significa dizer que a
escrita da escola deve ser a escrita de textos. Na medida em que for sendo possivel:
do rétulo, passando pelas listas, pelos textos curtos (como os avisos), até aqueles
mais longos e mais complexos.” (ANTUNES, 2003, p. 117).

Nesse sentido, a diversidade textual deve existir no trabalho da escola, bem
como o estimulo a producgéo e leitura de textos por parte dos alunos. Mas isso nao
deve se configurar como uma acdo discente passiva, que apenas recebe os

comandos e realiza. Ao contrario, deve ser uma acao ativa, desejosa de ser realizada.
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Logo, constitui-se papel da escola criar em seus alunos a necessidade de ler e
escrever de maneira que isso faga sentido para eles. Assim, compreendemos que ao
professor fica o desafio de ensinar os géneros como instrumento para compreensao
da lingua, independentemente da escolha, desde que o objetivo seja usa-los como
um meio para desenvolver habilidades de escrita. Desse modo, alarga-se a visdo de
uso da lingua, que deixa de ser vista somente em sua estrutura; isto é, [...] além do
funcionamento da escrita, a professora trabalha o reconhecimento do outro, a
interacao, a relacdo com a crianca (SMOLKA, 2012, p. 57).

Por acreditar nessa premissa é que momentos como esse foram planejados e
realizados de maneira interativa a fim de contribuir com o ensino e aprendizado da
escrita, também na tentativa de superar a aquisicao do saber apenas para o ambiente
escolar. Nosso intuito, destarte, foi propor uma atividade em que o significado social
da escrita de um género textual estivesse claramente exposto e que este pudesse ter
um sentido particular para os alunos.

4.2.8 Género discursivo Convite

Outro género discursivo trabalhado durante o desenvolvimento do Projeto que
possibilitou aos alunos do 5% ano do Ensino Fundamental uma produgéo escrita
partindo de um contexto real foi 0 género convite. A proposta de escrita surgiu em dois
momentos: como sugestdo das préprias criancas, que sentiram a necessidade de
convidar os alunos das turmas do 4° ano A/B para uma competicdo de futebol e na
reunido de pais e/ou responsaveis da turma.

Na fase do diagndstico, por meio da observacao participante (Ver Apéndice A),
verificamos que o professor, ao usar somente os textos presentes no livro didéatico,
que, muitas vezes, estdo desvinculados da realidade, ndo despertava no aluno a
vontade de escrever e nao criava condi¢des para que as criangas refletissem sobre
seu proprio processo de construcdo do conhecimento e experimentassem a escrita
em sua funcéo ou uso social.

Indo de encontro ao uso escolarizado que costumava realizar-se com a escrita
em sala de aula, propusemos um uso social que efetivamente contribuisse na
apropriacao da linguagem e na intervencao. Ao trabalharmos o género textual convite,
preocupamo-nos em criar necessidades de interlocucado, as quais sdo fundamentais

para a selecao de um género discursivo. Essa producéo foi trabalhada coletivamente,
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oportunizando aos alunos a elaboragao de um texto — em parceria com o professor —

inspirado em ideias ou informac¢des que faziam parte do texto apresentado

inicialmente no convite que serviu como modelo.

Assim, planejamos a seguinte sequéncia didatica para a elaboracao do género

convite - Competicao de futebol masculina e feminina.

Quadro 13: Sequéncia didatica sobre o género do discurso “Convite”

Mediadores: Erica Araujo e Prof. Giorgio Nunes
N2 de aulas: 02 aulas | Tempo de aula: 2h 15
12 ENCONTRO
TEMA Objetivos Desenvolvimento Avaliacao |Recurso
Lere - Organizacao das criangas em roda para
: apresentacao do Livro da Vida; .
interpretar 5 o Sera Quadro;
- Dialogo com os alunos sobre a competicédo de )
modelos de . o realizada com| .
. futebol masculino e feminino com as turmas do Pincel;
convites base nas
. ) 4° A/ B; -
diversos; reacdes dos |Modelos
- Organizagao das criangas em grupos; | de
) ) . alunos:
GENERO |dentificara | _ Distribuicdo de diversos modelos de convite
DISCURSIVO 3 i . . . , A
CONVITE fungao social aos grupos para leitura silenciosa. Apos esse |-Comentarios;| Texto
do género momento, as criancas deverao dialogar entre si C
discursivo _ } -Participacéo.
sobre as informagdes descobertas;
convite; - Os grupos deverao compartilhar com os
demais colegas da sala os achados com a
- Estabelecer leitura silenciosa e as discussdes;
Os principais | _ Sistematizacdo das ideias no quadro, levando
elementos a as criangas a pontuar as similaridades e as
serem diferencas nos convites que receberam;
apresentados
no convite
2° ENCONTRO
- Exibicdo dos modelos de convite no
Datashow para reflexao sobre a estrutura do i
- Produzir A . _ -Sera -Quadro;
género: Por qual motivo esse texto foi lizad
; realizada com .
coletivamente | o111,0rado? Como vocé descobriu? A quem se b -Pincel;
; ase nas
- um convite para destina? a qué ou para qué, quando e onde; -
GENERO | | Tormeio de reagoes dos |-Modelos
DISCURSIVO -Sistematizagao no quadro dos principais | de
alunos:
CONVITE futebol elementos a serem apresentados no convite;
masculino e ) ' . | Comentarios; | Texto
N - Elaboracao coletiva do convite com o auxilio
feminino as
do professor no registro e na organizacao do icipacao.
turmas do 4° p g g G Participacao
anoAeB
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plano textual, e esclarecimento de algumas
ideias;
- ApOs a revisao coletiva, os grupos irdao
transcrever o texto elaborado coletivamente

para o suporte distribuido.

Para iniciar o trabalho com o género discursivo convite, organizamos a sala de
aula em roda para dialogar com as criangas. Para incentivarmos as falas, de modo
que demonstrassem seu (des)conhecimento sobre o género, lancamos o0s
questionamentos a seguir: “O que é um convite?” “Quem ja recebeu um convite?”
“Para que evento recebeu o convite?”. Como se tratava de uma pratica vivenciada
pelas criangas em todos os encontros, elas ja se sentiam a vontade para compartilhar
suas ideias, sentimentos e opinides, com respeito a fala dos colegas e sem
interrupgoes.

Apdbs esse momento, dividimos a turma em grupos e, em seguida, entregamos
“‘modelos” de textos do género convite com o intuito de estimular os alunos a
realizarem leitura silenciosa e assim construirem uma compreensao global do texto.
E importante mencionar que nas varias amostras de texto oferecidas consideramos
as diferentes situagdes de uso, uma vez que o convite se configura de modos
diferentes para cada situacédo, quando se trata da escrita: convite de reunidao da
escola, de reuniao de empresas, de aniversario, de casamento, de festa junina, entre
outros.

Posteriormente, solicitamos que realizassem o processo de troca dos convites
entre os préprios integrantes do grupo para procederem a analise que, segundo
Costa-Hubes e Simioni (2014, p. 28- 29),

[...] podem ser efetivadas por meio de leituras comparativas entre os textos,
observando caracteristicas comuns, bem como diferencas, pois é sempre
pertinente lembrar que, embora haja peculiaridades inerentes a todos os
textos do mesmo género, o fato de diferirem em aspectos relativos a
construgdo composicional ou ao estilo [...] ndo significa que tenham deixado
de pertencer a dado género.

Apoés finalizarem essa acao, deixamos que os alunos interagissem entre si, a
principio, e somente depois solicitamos que compartilhassem suas descobertas. De
acordo com Garcia (2003, p. 142), tal fato “[...] permite que as diversas vozes sejam
ditas e ouvidas, proporcionando reflexdo, confronto e recriagdo, ndo de palavras

vazias, mas da vida que por meio delas se expressa”. A medida em que os alunos
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expressavam as descobertas sobre o género, sistematizavamos as ideias-chaves no
quadro, com o intuito de fazé-los perceber as similaridades ou diferengas nos convites.

Projetamos no quadro com o uso do Datashow, as imagens dos mesmos
“‘modelos” de convite que foram entregues para leitura e analise pelos grupos. Entéo,
as nossas discussdes se aprofundaram em torno da estrutura textual de um convite:
quem convida, quem é convidado, a qué ou para qué, quando e onde. A mediacao do
processo fez com que os alunos percebessem quais informagdes um texto desse
género deve conter.

A partir de ent&o, foram levados a refletir sobre a fun¢do social do convite, de
forma que reconhecessem que a lingua se configura em fungédo de uma necessidade
de interacdo, conforme afirma Bakhtin (2016).

Figura 28: Momento de discussao com a turma sobre o género CONVITE

Fonte: A autora (2019).

Apbs esse momento, propusemos a escrita coletiva do convite. As criancas
apoiaram a ideia, entdo, n6s exercemos o papel de escriba na escrita coletiva do texto,
que foi registrado no quadro. Nesse processo, constatamos que a crianga “[...] € capaz
de produzir textos muito mais amplos e mais complexos, sempre que alguém os
escreva para ela, isto €, sempre que ela possa ditar o seu texto a um secretario a sua
disposicdo.” (JOLIBERT; JACOB, 2006, p. 193, grifos das autoras).

Assim, mediamos o processo de escrita, negociando a melhor forma de
escrever o que queriam dizer. Apds cada linha escrita, realizavamos a leitura coletiva

e, assim, percebemos que as criangcas reorganizavam seus pensamentos e davam
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continuidade ao seu Projeto de dizer. Durante esse momento de producao,
percebemos como as criangas foram se interessando pela atividade escrita, pois
conseguiram compreender como deveriam agir na producéao do convite por meio das
orientacdes que foram recebendo ao longo do processo.

Ao final da producao, fizemos a revisdo coletiva do texto, convocando as
criangas a refletirem sobre os elementos linguisticos do texto produzido, ja que ...]
mesmo que um texto tenha sido trabalhado coletivamente, cada um deve reescrever
0 seu, observando os apontamentos do professor. Este € mais um momento de
reflexdo sobre os fatos da lingua.” (COSTA-HUBES, 2008, p. 169).

As criangas escreveram nos papeis de convite destinados a esse fim, que, apds
a leitura sob a mediacdo do professor ou da professora pesquisadora, foram
colocados nos envelopes junto com as fichas de inscricao e com as regras do futebol,
a fim de serem entregues nas turmas do 4° ano A/ B por dois alunos que se
disponibilizaram a entregar e assim fizemos. No dia seguinte ao chegarmos na sala,
a turma logo manifestou interesse em saber se as criangas haviam gostado do texto
que receberam. Entdo, aproveitamos esse momento para relatar detalhadamente a
reagao dos interlocutores e logo mostramos para a turma o recadinho das professoras
do 4° A/ B, que imediatamente pediram que realizdssemos a leitura. Ao concluir a
leitura do recadinho, percebemos o entusiasmo das criangas por perceberem que a
finalidade da produgéo tinha se cumprido: os alunos das turmas do 4° ano A/B ficaram
muito animados com o convite e aceitaram prontamente participar da competicao de
futebol na escola. Apds recebermos as inscricdes das equipes de futebol masculina e
feminina, realizamos o sorteio das chaves em data e horario amplamente divulgados
a todos os inscritos.

Ao final das sequéncias didaticas, inferimos que os objetivos foram atingidos,
pois as criangas demonstraram motivagdo na execugdo das atividades e sentiram-se
integradas ao processo, uma vez que participaram ativamente do processo de ensino
e aprendizagem.

Acreditamos que o professor precisa estar atento ao desempenho do aluno, a
fim de identificar sua evolucao diante da escrita, para desta maneira refletir e planejar
acoes que possibilitem vivéncias com a escrita que tenham relevancia e significado
para a vida das criangas. Nesse sentido, perguntamos ao professor: “Como a sua
mediacdo no processo de escrita contribui para a formacdo de alunos como

produtores de texto?”, o qual relatou:



199

Alternativas diferentes, metodologias diferentes, essa mediagéo que eu fiz
juntamente com vocé também, nas atividades que a gente propds, levando
essa metodologia diferente, teve um despertar, digamos assim, dos alunos
na questdo da produgdo textual. Eles buscaram mais escrever, eles
buscaram mais atividades de escrita e, consequentemente, crescer, porque
a gente fazia eles crescerem como produtores de texto. O fato de a gente
estar levando atividades diferenciadas, com textos diferenciados, fez com que
eles descobrissem a escrita de uma forma diferente daquilo que era o
habitual. Ah, sé leitura, s6 escrita, s6 responder um questionario. A produgao
de texto vai muito além disso. Essa mediagao que nés fizemos apresentando
varios tipos de texto, orientando o processo e fazendo também com que eles
escrevessem foi fundamental para que tivessem esse progresso.
(PROFESSOR INTERLOCUTOR).

Na fala do professor € possivel identificar uma mudanga de postura influenciada
pelo trabalho realizado em colaboracdo durante o processo de intervencao.
Detectamos aqui seu entendimento de que a agédo docente articulada as metodologias
adequadas proporciona a aprendizagem significativa; a assimilacdo e a formacéao de
novos conceitos que deixam o aluno mais seguro na sua forma de pensar.

Nesse sentido, concordamos com Gasparin (2005, p. 113) quando diz que:

Ao assumir o papel de mediador pedagoégico, o professor torna-se
provocador, contraditor, facilitador, orientador. Torna-se também unificador
do conhecimento cotidiano e cientifico de seus alunos, assumindo sua
responsabilidade social na construgdo/ reconstrucdo do conhecimento

cientifico das novas geragdes, em fungao da transformacao da realidade.

Ao analisarmos a postura do professor antes do processo de intervencao,
haviamos detectado a necessidade de um sélido conhecimento, por parte dele, sobre
0s aspectos sociointeracionais inerentes aos géneros discursivos, para que pudesse
ultrapassar ou até mesmo alterar as propostas de atividades oferecidas pelo material
didatico adotado, uma vez que a limitagcdo do material na exploragdo dos géneros
repercutiu em sua acao. A forma como o professor ensina os alunos no inicio da
escolaridade a escrever € fundamental para o seu desenvolvimento nesta atividade
que norteia as nossas a¢des no mundo. Como prética cultural, acreditamos que o ato
de escrever precisa ser ensinado; a crianga, a partir da intermediacédo docente, precisa
se apropriar de todas as atitudes que envolvem tal ato, que vai se modificando e se
tornando mais complexo conforme as necessidades de cada sociedade (MELLO,
2003).

Sendo assim, o professor, ao mediar esse processo, precisa conceber a escrita
como producdo humana, logo, culturalmente construida, cuja génese e
desenvolvimento se ddo no meio social e cultural. Entretanto, por meio das atividades

propostas as criangas em sala de aula para que aprendam a escrever — ou se
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aproximem desse objeto cultural —, temos percebido o quanto tais atividades se
afastam dessa concepg¢édo, pois, na maioria das vezes, apoiam-se Uunica e
exclusivamente no treino, na cépia, na memorizagado; resquicios de uma heranca
histérica que durante muito tempo tem determinado o modo como se aprende a ler e
a escrever, o que acaba por prejudicar a formacao de produtores de textos.

Quando no ensino da escrita a énfase recai na interlocucéo, as criangas sao
incentivadas a buscar informacgdes, a antecipar, levantar hipéteses, mobilizar seus
saberes linguisticos e os saberes do mundo. E foi exatamente esse 0 nosso intuito ao
planejar o trabalho com o género discursivo convite. Com isso, os alunos puderam,
aos poucos, demonstrar certo dominio do género e, ao final do processo, percebemos
que a atividade desenvolvida promoveu avangos, uma vez que as criancas
participaram ativamente e atingiram o0s objetivos propostos. Acreditamos que isso
trouxe modificagées na maneira de organizar o processo de escrita na escola, abrindo
caminhos para uma perspectiva que encara o texto como um processo, €, por iSso

mesmo, provisorio.

4.2.9 Género discursivo Convite: materializagdo da situagcado sociodiscursiva para

reunido com pais, maes e responsaveis

A outra ocasidao de trabalho com género discursivo convite decorreu de uma
situacao desvinculada ao projeto, mas que consideramos importante para que fosse
criada a necessidade de interlocugéo entre os alunos. Em roda, dialogamos com as
criangas para descobrirmos, conforme o entendimento delas, qual seria a forma mais
adequada de chamar os pais €/ ou responsaveis para uma reuniao na escola. “Essa
necessidade de producio, que provocara um “querer dizer’ no aluno tendo em vista
seu(s) interlocutor(es), exige a selegcdo de um género textual (oral ou escrito) que o
represente socialmente [...].” (COSTA-HUBES, 2008, p. 166, grifos da autora).

Em resposta aos questionamentos langados, as criangas mencionaram o
convite como uma possibilidade para atender tal finalidade. Ap6s decisdo tomada em
comum acordo entre professora pesquisadora e alunos, legitimamos a sugestdo em
elaborar um convite para reuniao de pais e/ ou responsaveis com o professor da turma
do 5% ano. O nosso intuito foi propor uma atividade em que o significado social do
género discursivo convite estivesse claro e que este pudesse ser significativo para os

alunos.
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Na fase do diagnostico (Ver Apéndice A) percebemos que o professor

responsavel solicitava exaustivamente as criangas que escrevessem 0S exercicios

expostos no quadro, muitas vezes retirados do préprio livro didatico. Nesse ambiente

de leitor ndo criado se fez importante refletirmos sobre o sentido da escrita que é

usada na escola, ja que:

Pretendemos formar escrivaes ou escritores? Ha uma forma de escrever que
se limita a transcrever o que os outros ditam: uma escrita “secretarial”, prépria
dos escrivaes ou, atualmente, dos administradores em seu trabalho. H4 uma
outra forma de escrever , em que refletimos e elaboramos a linguagem escrita
ao modo dos escritores. Nao € certo que uma seja anterior a outra: sdo duas
concepgoes distintas. (CURTO; MORILLO; TEIXIDO, 2000, p. 63).

Para alcancar esse propoésito didatico, planejamos a seguinte Sequéncia

Didatica.

Quadro 14: Sequéncia didatica sobre o género do discurso “Convite”

Mediadores: Erica Araujo e Prof. Giorgio Nunes

N¢ de aulas: 01

| Tempo de aula: 1h 30

coletivamente
um convite para
reunido de pais
e/ ou

responsaveis;

elaboracao do Pré-texto do convite;

- Socializagdo do Pré-texto do convite para
andlise coletiva das produgdes;

- Distribuicdo de modelos de convite
diversos, para que os/as alunos/as
confrontem as suas produg¢des;

- Caso haja necessidade, os alunos

procederdo na reescrita do texto;

- Elaboragéo coletiva do convite com o

auxilio do professor no registro e na

12 ENCONTRO
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacao |Recursos
- Organizagao das criangas em roda para
apresentacao do Livro da Vida; ,
- Revisar a B _ - As criangas | Textos
- Didlogo com as criangas sobre a nova data . (model
serao modelos
estrutura e a para a reuniao de pais e/ou responsaveis liad q
5 ; avaliadas por e
fungao social com o professor; 0 d te)
A meio do convite);
do género - Roda de conversa para que as criangas Wi )
R : : envolvimento,
GENERO discursivo manifestem o seu conhecimento sobre a S Quadro;
DISCURSIVO Convite_ - . R pal’tICIpaQaO e
estrutura e a funcéo social do género .
CONVITE _ . _ empenho nas | Pincel
discursivo convite; .
o atividades
- Organizacao da turma em grupos para Papel
- Elaborar propostas.
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organizagao do plano textual e

esclarecimento de algumas ideias;

- As criangas irdo transcrever o texto
elaborado coletivamente para o suporte
distribuido;

- Indicacéo voluntaria de uma crianga para a
escrita individual das experiéncias ocorridas
no dia no Livro da vida.

Para iniciar essa atividade, propomos aos alunos que comecassemos refletindo
sobre o0 que eles ja sabem a respeito do género discursivo “convite”. Entdo, fomos
registrando no quadro o que os alunos diziam e, em seguida, dialogamos com eles
sobre as informacdes registradas. Na oportunidade, revisamos a funcao social e a
estrutura composicional do género discursivo em foco.

Na sequéncia das acdes, organizamos o0s alunos em grupos para que
dialogassem sobre o texto que seria elaborado e, posteriormente, apresentassem
suas sugestdes para a turma. Em consonancia com a perspectiva bakhtiniana da
linguagem, consideramos que no processo de aprender as interacdes estabelecidas
durante a realizagdo das atividades eram importantes, pois propiciavam as trocas
verbais no processo de comunicacdo e, consequentemente, contribuiam para a
negociagao na busca pelo sentido do que se pretendia escrever, € ndo como simples
acao de escrever para ser avaliado.

Nesse movimento, que garantiu o Confronto com os colegas, os alunos foram
colaborando uns com o0s outros, no sentido de melhor elaborar o texto do género
discursivo convite. Segundo Dolz, Novarraz e Schneuwly (2004, p. 86),

No momento da producéo inicial, os alunos tentam elaborar um primeiro texto
oral ou escrito e, assim, revelam para si mesmos e para o professor as
representacdes que tém dessa atividade. Contrariamente ao que se poderia
supor, a experiéncia nos tem mostrado que esse encaminhamento ndo pde
os alunos numa situacdo de insucesso; se a situagdo de comunicacao é
suficientemente bem definida durante a fase de apresentagcéo da situagéo,
todos os alunos [...] sdo capazes de produzir um texto oral ou escrito que
responda corretamente a situacdo dada, mesmo que nao respeitem todas as
caracteristicas do género visado.

No confronto com os escritos sociais do mesmo género, levamos 0s alunos a
refletirem sobre a estrutura composicional e a funcdo social do género discursivo

analisado. Devemos mencionar que, apesar das dificuldades ocasionadas por um


https://www.google.com/search?rlz=1C1AVNE_enBR668BR671&sxsrf=ALeKk02uRliQniImxoIZuVsYxZrD2-uNCA:1608258482470&q=bakhtiniana&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwiowbfcvdbtAhWlHrkGHZAVABoQkeECKAB6BAgJEDU
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ensino marcado pelo foco nos aspectos linguisticos, os alunos se arriscaram na
escrita do texto, ainda que com muitas duvidas e dificuldades na organizacao da
escrita. Por isso estivemos atentas para ouvi-los, respondendo as suas perguntas e
provocando-os com questdes pertinentes. Assim, durante a realizacao da atividade,
tiveram oportunidades de vivenciar a escrita como uma atividade interativa, como uma
forma de dizer sobre o mundo, de enunciar-se, de expressar ideias em relagdo a
elaboragdo de uma mensagem que seria direcionada aos seus pais e/ou
responsaveis.

Apdbs o momento de construgdo em grupo, os alunos puderam socializar seus
textos com a turma e reelabora-los coletivamente a fim de torna-los um s6. O
professor, interlocutor da pesquisa, atuou como escriba na construcdo da escrita
coletiva que foi registrada no quadro a partir das ideias manifestadas pelos alunos. Ao
mesmo tempo fomos auxiliando-as a decidirem a forma mais compreensivel de
organizar seus dizeres, pois no papel de mediadores do conhecimento
compartilhamos do entendimento de que:

O principal problema da escrita é tornar-se consciente de seus préprios atos.
[...] Escrever significa conscientizar-se da sua propria ‘fala’, ou seja, prestar
atencdo aos recursos linguisticos mobilizados ou mobilizaveis segundo o
projeto de dizer definido para o texto em elaboragdo. (GERALDI, 2015, p.
169).

Nesse sentido, ensinar a escrever exige do professor uma mudanga de posicao
no processo de ensino e aprendizagem, de leitor-corretor para o papel de mediador
do processo. Em outros termos, significa assumir o papel de coenunciador dos textos
produzidos por seus alunos. Foi exatamente assim que o professor, interlocutor da
pesquisa, atuou durante a fase de intervencao.

A elaboracao do convite aos pais e/ou responsaveis foi um momento rico de
reflexdes, pois a discussao partiu de um movimento de pensamentos coletivos. Ao
final da elaboragéo, os alunos foram orientados a analisar individualmente o texto
registrado no quadro e depois, novamente, puderam redefinir a produgdo com a
coletividade da turma. Nesse momento, verificamos, com os alunos, se o texto era
capaz de cumprir sua funcao social, que consistia em convidar os pais/responsaveis
dos alunos do 5° ano a participar da reunido promovida pelo professor, dando
indicativos de onde e quando seria.
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Figura 29: Produgéo coletiva do género discursivo CONVITE

Fonte: A autora (2019).

Apés concluidas todas as etapas de anélises e conclusdes, as criancas foram
orientadas a transcrever o texto para o suporte que distribuimos. Ao concluirem a
escrita final, revisamos individualmente cada convite, auxiliando alguns alunos a
fazerem correcoes necessdarias, como iniciar os nomes de pessoas com letras
maiusculas. Eles, além de motivados, executaram com empenho e dedicacao a
organizagao do convite aos pais e/ou responsaveis. Em seguida, os alunos guardaram
0s convites cuidadosamente em suas bolsas para levarem para casa e entregarem a

seus pais e/ou responsaveis.

Figura 30: Escrita do género do discurso CONVITE

Fonte: A autora (2019).
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Com a atividade executada, conseguimos que os alunos compreendessem, na
visdo do uso, 0 que um convite requer, a sua fungcdo social; que estivessem mais
independentes ao realizarem a atividade, ja que nesse momento a intervencao da
professora pesquisadora foi apenas para revisar a estrutura e o funcionamento do
género discursivo em foco.

No caso deste estudo, podemos afirmar que para o professor e alunos
envolvidos os avancos foram consideraveis. Houve momentos em que as propostas
foram direcionadas pela pesquisadora, mas discutidas e analisadas pelo professor, o
qual, gradativamente, passou a apresentar também suas propostas. Por meio dos
encontros, o docente compreendeu que nao era o caso de procurar justificativas para
as dificuldades dos alunos, mas sim de modificar de maneira coerente a praxis
pedagdgica. Isso implicou acreditar em sua competéncia para ensinar os alunos,
mesmo aqueles considerados com problemas de aprendizagem, retirando-lhes o
rotulo e medindo seus avangos e conquistas.

Ao questionamos sobre como analisava a construcdo do conhecimento em

relacdo a producao de textos dos alunos, ele respondeu que:

A partir do momento que a gente trabalha isso em sala de aula, vamos supor
que o género textual é biografia, a gente trabalha todos os aspectos dela.
Quando o aluno comeca a fazer a biografia, por exemplo, do pai, da mae ou
de alguma pessoa, a gente vai analisar juntamente com o aluno e ajuda-lo a
construir, certo? Porque, as vezes, surgem davidas em sala de aula; surgem
dividas, ai a gente fala, conversa com o aluno: qual a sua diavida? O que
vocé esta precisando? Ai a gente vai dando aqueles nortes. E a andlise feita
dentro do contexto que ele esta fazendo, é dando esse norte para que ele
possa também aprender a produzir os géneros textuais da forma correta,
produzir o texto da forma correta, para que ele possa enveredar, digamos
assim, para o caminho certo e, consequentemente, fazer a construgao
cognitiva de cada estrutura textual e fazer essa diferenciagdo entre um e
outro: biografia, convite, texto jornalistico e outros mais. (PROFESSOR
INTERLOCUTOR).

Como podemos observar, o professor destaca a importdncia da mediacao
docente durante o processo de escrita, quando diz: “Porque, as vezes, surgem
duvidas em sala de aula; surgem duvidas, ai a gente fala, conversa com o aluno: qual
a sua duvida? O que vocé esta precisando? Ai a gente vai dando aqueles nortes”.
Mas, nao é suficiente questiona-los sobre suas possiveis duvidas para que sejam
dadas as orientacdes necessarias, conforme diz o professor. E necessario também
organizar situagdes de ensino e aprendizagem procurando criar condicbes para

apropriagado da linguagem escrita.
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Portanto, o processo de ensino precisa se deslocar da atividade escolar de
fazer anotacdes e copiar para a experiéncia em si, que envolve dialogar com os
alunos, apresentar uma situagao real de comunicagdo, promover momentos de
confronto, revisdo e reescrita de texto. A partir dos aspectos problematicos
diagnosticados na producao inicial dos alunos, o professor podera planejar suas
atividades, focando nos conteudos que eles encontraram maiores dificuldades, para
que suas producdes possam atender de modo satisfatério as necessidades de
interlocucéo (COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014).

Essa visdo processual da escrita exige do professor uma concepgao dialogica
da linguagem, pois é por meio da dialogia estabelecida que ocorrem as diversas e
singulares formas de compreensdo dos enunciados. Os alunos se desenvolvem a
medida que atribuem sentido ao que aprendem e a escrita s6 pode ser concretamente
realizada por meio da construcao de sentidos. Nesse ambito, a escrita torna-se um
trabalho consciente, deliberado, planejado e repensado, que contribui para que os
alunos, enquanto sujeitos que dizem, monitorem sua produgao e, consequentemente,
sua aprendizagem.

Por esse entendimento é que se optou por um trabalho que permitisse o
alcance desse processo de forma colaborativa, dialégica, em um movimento de
constante interacdo, no qual as criangas puderam desenvolver a producdo de um
convite numa perspectiva discursiva, contextualizada e consequentemente mais
dialogica. Nao ha uma “férmula magica” ou um caminho predefinido: € a realidade da
escola que definira a trajetéria a ser seguida.

Mediante as reagdes dos alunos, consideramos que a proposta de produgéo
do convite para reunido de pais e/ou responsaveis possibilitou um envolvimento
intenso de todos os alunos, levando-os a refletir sobre o texto por meio do didlogo
estabelecido, diminuindo a distdncia e proporcionando mais envolvimento entre
professor, professora pesquisadora e discentes. Portanto, os alunos passaram a
entender a escrita como um processo, € ndo como algo imposto pelo professor e que
deve ser seguido de forma rigida, deixando de lado a sua peculiaridade. Entdo, assim
finalizamos essa ultima etapa das sequéncias didaticas com os objetivos alcangados.

4.2.10 O encerramento das atividades do projeto: A competicdo de futebol masculina
e feminina e a exposicao dos trabalhos produzidos
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Tudo pronto! Chegou a hora mais esperada pelas criangas. A hora de jogar
futebol com as turmas do 4° ano A e B. Para isso, reforgamos mais uma vez as regras
do jogo as equipes e demos inicio a tao esperada competicao de futebol masculina e
feminina da UEB Agostinho Vasconcelos. As criangas se divertiram muito!

Figura 31: Competicéo de futebol feminina entre as turmas do 4° ano

Fonte: A autora (2019).

Figura 32: Competicéo de futebol masculino entre as turmas do 52 ano e 42 ano A

Fonte: A autora (2019).

Registramos que, nesse mesmo dia, promovemos a circulagdo de todas as
producgdes escritas elaboradas pelos alunos durante o desenvolvimento do Projeto de
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Trabalho intitulado “Brasil o pais do futebol?”, mediante exposicdo de trabalhos
organizadas na prépria turma, os quais foram vistos pelos demais alunos, professores,
pais e possiveis visitantes. As criancas participaram ativamente desse momento e
demonstraram conhecimento e seguranga diante das criangas de outras turmas e dos
visitantes que observavam curiosamente suas produgdes.

Ao final das agoes, fizemos uma avaliagdo do Projeto com a turma do 5% ano e
com o professor, os quais demostraram satisfacdo com as atividades propostas. De
acordo com o professor, eram de atividades desse tipo que a turma do 5° ano
precisava, pois eles se mostraram muito envolvidos, avangando em suas formas de
se relacionar com a escrita. E, realmente, as criangas demonstraram avangos. Sendo
assim, nosso ultimo questionamento foi no intuito de saber como analisou sua
participacao enquanto professor colaborador durante as intervencdes realizadas com

os alunos. Afirmou:

Eu costumo dizer que sempre que a gente tem parcerias voltadas,
principalmente, para educacao, quando a gente tem parceiro que tenta fazer
0 processo crescer... ah, fico muito feliz! A nossa colaboragao, participagao,
a nossa comunicagdo um com outro, fazendo com que o projeto avangasse,
tendo esse dialogo, eu acredito que do meu ponto de vista profissional tenha
feito que eu desenvolvesse. Eu acredito que o teu também teve um olhar
diferenciado para a crianca, na forma de como trabalhar esses géneros
textuais, na diversidade que a gente pode encontrar e trabalhar esses
géneros e, consequentemente, fazer como o aluno possa desenvolver cada
vez mais o processo de escrita. A parceria, o trabalho que a gente fez como
colaborador um com o outro, vou colocar dessa forma, que nos colaboramos
um com outro, eu colaborei com seu trabalho de pesquisa e vocé colaborou
com meu trabalho em sala de aula, trazendo ideias diferentes pra gente
trabalhar, fez com que o meu trabalho enquanto profissional na area da
educagao dentro da sala de aula tivesse um desenvolvimento. Acredito que
o teu também com uma perspectiva diferenciada para sala de aula, né, com
um publico diferente daquele que vocé costuma trabalhar, vocé pbéde
entender um pouquinho mais essa perspectiva e levar para sua vida.
Entender como funciona a cabeca das criangas, entender um pouco de pré-
adolescentes, de adolescentes, a nossa turma la tinha alunos com faixa etéria
de 10 a 15 anos. Mas em compensacgao a gente pode entender um pouquinho
mais o desenvolvimento dessas criangas. E colaborar um com outro, se
ajudar, ser parceiro e cada vez mais o trabalho foi frutifero. Eu, profissional
professor, enquanto regente da turma, vejo que meu trabalho em te auxiliar
foi satisfatorio e vejo teu trabalho como fundamental na minha carreira
profissional, porque eu aprendi muito com as estratégias para eu também
estar usando em sala de aula. (PROFESSOR INTERLOCUTOR).

Em sua fala, o professor demonstra que alcangamos 0 nosso objetivo: contribuir
para o desenvolvimento do pensamento critico do docente, com vistas ao avango do
exercicio da pratica docente na formacéo de alunos produtores de texto. O desafio
para nés era trabalhar o desejo de mudanca no professor que, desde o inicio mostrou-
se interessado em colaborar, participando dos momentos de formacao com o grupo
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de pesquisa, oferecendo copias das atividades, colocando-se a disposi¢cdo para
quaisquer esclarecimentos, deixando-nos a vontade no momento de observacao
participante na turma.

As propostas que selecionamos foram resultados da nossa pesquisa e de
nosso dialogo com o professor. “[...] A pesquisadora tinha uma “leitura” dos problemas
de aprendizagem fundamentadas, principalmente, na experiéncia de sala de aula, na
literatura e em pesquisas de campo anteriores [...]” (MIRANDA, 2009, p. 29); o
professor, por sua vez, possuia 0s saberes advindos da experiéncia. Essa
colaboragéo favoreceu a formagdo continuada do professor no proprio contexto de
trabalho, pois, enquanto pesquisadora e mediadora nesse processo, assumimos a
responsabilidade de planejar, apresentar propostas e orientar. Ao mesmo tempo, o
professor era convidado a emitir opinides, apresentar sugestoes e participar.

Durante esse processo, tivemos a predisposi¢cao do professor, que, consciente
das necessidades e da viabilidade do projeto, enveredou por esse caminho. Assim,
comecaram a surgir as demonstracoes de interesse em compreender e interferir nos
problemas com a escrita de forma mais ativa, 0 que nos possibilitou auxilia-lo nesse

inicio de processo de construgcédo/reconstrucao de sua pratica pedagdgica.

Acreditamos que o conhecimento se constréi coletivamente pela interagéo-
interlocugdo com o(s) outro(s) num movimento de confronto das diferentes
leituras do real. E um processo instigante, conflitante, prazeroso, desafiador.
Abandonar velhas crengas e concepgdes, se abrir para o0 novo, assusta e da
medo. Sabemos disso. (GARCIA, 2003, p. 50).

E possivel afirmar que as trocas de experiéncias com o professor ampliaram as
perspectivas de trabalho com a escrita em sala de aula. Em nossos encontros
dialogados, procuramos reconstruir os significados trazidos por ele em sua leitura da
realidade, buscando trazer respostas as suas dificuldades. Essa proximidade e
parceria com o professor garantiu o seu envolvimento e colaboragdo durante todo
processo de intervencao. Além disso, observamos que com a intervencao foi possivel
perceber que o trabalho com a escrita deve ser processual, analisando as possiveis
dificuldades do aluno ao longo das etapas, pois esses retornos serao a base do
planejamento. Ademais, acreditamos que para que haja uma nova forma de “olhar” o
ensino da linguagem escrita, o que contribui para alteragcdes e melhorias na pratica
docente, faz-se necessario mudancas quanto a concep¢cdo de linguagem do
professor. Nesse sentido, quando perguntamos sobre os fundamentos teoricos
metodoldgicos em que se baseia para praticar o ensino da escrita, ele respondeu:
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Vou comegar contando uma histéria que um amigo meu me contou um
tempinho atras. Ele trabalhava na educacéo infantil e uma crianga chegou
com um monte de rabisco para ele, era a primeira experiéncia dele com a
educacao infantil... “ta aqui tio, uma carta para o senhor”. Ai, ele abriu a carta,
tava um monte de rabisco. Ele, sem entender, escuta bem, ele foi para a
zeladora da escola, cozinheira 14 da cantina, mas antes ele agradeceu a
crianga. Ele ficou sem saber o que fazer. Ai, a zeladora da cantina disse:
“pede para ela ler”. Ai, ele pegou a carta, chamou a crianga, era na hora do
intervalo, chamou a crianca e pediu para ela ler. A crianga abriu a carta e com
aquelas garatujas que l& tinham, comecou a ler: a carta dizia que ele era uma
pessoa legal, bacana e tudo mais. Nao precisava estar tudo corretinho 1a; a
crianca da educacéo infantil é s6 garatuja, ndo tem nenhum desenho formal.
Por ai a gente ja se baseia nessa pequena histéria, que a crianca, para
escrever, ndo precisa dominar norma culta da escrita, ndo precisa saber de
todas as regras gramaticais para escrever, as regras ortograficas também
néo. Por que eu te digo isso? A gente entende. Uma vez uma pessoa falou
assim: Giorgio, vocé esta conseguindo entender essas letras? Eu disse:
estou. Alunos de 19 e 2° ano, porgue a gente ja tem esse habito ha quase 22
anos, fez agora em agosto como professor; ja temos esse habito de leitura
das criangas. E a partir do momento que a gente percebe que a crianga
comeca a produzir um texto e essa produgao textual, embora com algumas
deficiéncias ortogréaficas e gramaticais, ela tem um entendimento do assunto.
E isso que deve ser valorizado e, a partir dai, da forma correta enquanto
professor, a gente vai dando, embora eu tenha colocado agora pouco que é
uma das dificuldades. Mas esse ndo € o essencial; o essencial é a ideia que
esta sendo formada, formou o raciocinio légico, ai sim a gente vai fazer a
producdo de texto acontecer da forma correta, ndo corrigindo o erro
propriamente dito. Os erros ortograficos, podemos trabalhar ao longo do
processo. Muitos profissionais sdo assim, ndo observam o geral, querem
observar s6 o erro e ndo é assim. A partir do momento que nos tivemos as
formagées, que na minha opinido foram as melhores formagées que eu tive
durante toda a minha carreira do magistério, a gente pode também vislumbrar
e ter uma visao diferenciada para as formagdes em si, para o nosso trabalho
em sala de aula e que a gente pode fazer o diferencial a partir de pequenos
gestos, esses gestos, por exemplo, de trabalhar a escrita, que é o tema
gerador do teu projeto de escrita, que foi do nosso projeto em sala de aula:
trabalhar a escrita de uma forma diferenciada, de uma forma em que o aluno
pudesse ter contato com os diversos géneros textuais e produzi-los. A gente
ja tinha pensado, mas ndo dessa forma. Foi valido para os alunos, eles
produzirem, pensarem, colocarem a cabega para funcionar. Tem uma
metodologia especifica para trabalhar? O planejamento deve ser flexivel,
precisamos observar o aluno, ouvir o aluno. (PROFESSOR
INTERLOCUTOR).

Como podemos perceber, o professor ndo responde diretamente a pergunta,
mas da pistas que nos levam a entender que se trata de um conhecimento acerca da
concepcgao dialdgica da linguagem, quando diz: “[...] a gente pode fazer o diferencial
a partir de pequenos gestos, esses gestos, por exemplo, de trabalhar a escrita, que é
o tema gerador do teu projeto de escrita, que foi do nosso projeto em sala de aula:
trabalhar a escrita de uma forma diferenciada, de uma forma em que o aluno pudesse
ter contato com os diversos géneros textuais e produzi-los”.

Ao conceber a escrita como dialégica, somos levados a considerar que o

simples dominio do sistema de escrita ndo torna o aluno um sujeito escritor
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competente, visto que é necessario que ele amplie a sua experiéncia e seus
conhecimentos para reconhecer a escrita em sua diversidade e, consequentemente,

enriquecer a sua experiéncia sobre as praticas sociais de leitura e producéao textual.

No lugar do projeto hermético e reducionista que prioriza o produto da “escrita
modelo”, coloca-se o esforco em compreender os processos cognitivos
envolvidos em uma conquista progressista, operada pela reorganizacao do
pensamento e pelo privilégio da ampliagdo discursiva no contexto social
(COLELLO, 2012, p. 68).

Nessa perspectiva, torna-se fundamental que o aluno compreenda o significado
social da escrita e que também tenha sentido e relevancia para sua vida as atividades
que o docente propde em sala de aula. Valer-se desse entendimento como um ponto
inicial para o planejamento das atividades com a escrita aponta para uma proposta de
ensino no qual os processos de escrever trazem explicitamente a tarefa de
negociacao de sentido, tendo em vista a presencga do outro. Nessa condicao, tal agao
deixa de ser concebida apenas como um trabalho sobre a linguagem, cujo Unico
objetivo é verificar se o aluno domina adequadamente a modalidade escrita, mas ao
contrario, contempla-se a sua dimensdo dialégica, conforme nos propde Bakhtin
(2016).

Na fase do diagnostico (Ver Apéndice A), a acao do professor se limitava ao
uso do livro didatico, o que causava desinteresse dos alunos. Em virtude disso, 0
professor recorria a praticas condicionantes. “[...] Pela falta de seguranca, dificilmente
o professor abr[ia] mao de controlar o processo com base em etapas diretivas,
predeterminadas e inflexiveis” (COLELLO, 2012, p. 96). Para os alunos, por sua vez,
o ato de escrever reduzia-se apenas ao aprendizado de uma atividade de carater
obrigatdério imposta pelo professor. Foi a vivéncia desse processo que permitiu ao
professor refletir que somente uma concepcéo dialégica da linguagem pode, de forma
ampla e legitima, subsidiar um ensino da lingua que seja produtivo e relevante. A
mediacdo do ensino, “ganha, entdo, ‘terra firme’, lugar para movimento, para
construgdo, para as utopias, para interacdo verbal e para constituicdo das
subjetividades” (COSTA, 2018, p. 38).
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Figura 33: Avaliagdo de uma aluna sobre o projeto na turma do 5° ano

Fonte: A autora (2019).

Durante o processo, buscamos romper com o siléncio e o isolamento das
criangas ocasionado por um ensino metodista. Dessa forma, propomos momentos de
interacé@o e didlogo entre elas, o que possibilitou inserir na sala de aula o sentido da
escrita e, consequentemente, seu aprendizado.

Ao desconsiderar a realidade do aluno, banalizar os objetivos do ensino da
lingua e artificializar o processo de aprendizagem, a escola impede resultados
favoraveis, em prol da democratizacao, e a qualidade de se ensinar e de se aprender.
Em resposta a essa realidade, insistimos na defesa de agées mais democraticas na
construcdo de alternativas pedagdégicas capazes de acolher o aluno, compreendé-lo
e propor um ensino pautado no didlogo. E necessario reencantar a escola para
responder as necessidades das geracdes que hoje a frequentam e, de igual modo,
responder aos que foram excluidos. Assim, findamos as intervencdes na certeza de
que as acdes propostas se adequaram ao nivel social, pedagdgico e cognitivo dos
alunos, além de contribuirem para o processo de mediacao do professor, visto que as
atividades pressupdem mudancas de rotina e postura.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

Ainda hoje no contexto educativo a grande maioria dos professores desenvolve
0 ensino da escrita com a realizacao de cépias e exercicios repetitivos sem, contudo,
possibilitar aos alunos a participagdo nesse processo. Isso acarreta um
distanciamento dos alunos com o aspecto mais primordial da escrita, que € a
apreensao do significado, do sentido da palavra como signo, tornando o processo de
aprendizagem alienante.

Apesar dos desafios historicos ja conhecidos no processo de ensino,
resolvemos nos apropriar do objeto de estudo “medigao pedagogica e o processo de
escrita”, uma vez que era algo que trazia grandes inquietagdes como professora e
Coordenadora Pedagdgica na educacao basica, dentre as quais ressaltamos: a
dificuldade dos alunos em expressar-se, principalmente, por escrito; alunos com baixo
rendimento, desacreditados em relagdo a sua competéncia linguistica e professores
voltados para o ensino de normas gramaticais, regras ortograficas e memorizagao.

O nosso grande desafio era buscar respostas as inquietacbées mencionadas, o
que nos levou a elaborar a presente pesquisa de intervengdo O processo de escrita
de textos: uma anadlise da mediacédo pedagdgica e suas implicagées na formacgéo de
alunos produtores de texto, com objetivo geral de analisar como o professor tem
mediado o processo de escrita e suas implicacdes na formacao de alunos produtores
de texto, visando elaborar acdes interventivas sobre o ensino da escrita ancoradas
em uma perspectiva dialdgica. A idealizacao desse objetivo se constituiu mediante a
problemética desta pesquisa: O modo como o professor tem mediado o processo de
escrita tem propiciado a formacao de produtores de textos reais?

O delineamento deste estudo nos fez refletir em todas as etapas e experiéncias,
bem como no movimento pratica-teoria-pratica, visto que entrar em contato com o
fenbmeno e vivencia-lo nas diferentes fases (antes, durante e ap6s a intervencao),
assim como o proprio ato de pensar em alternativas intervencionistas para sua
superacao, trouxe-nos toda uma preparacdo, o que envolveu modos de planejar
considerando sempre o carater cooperativo e flexivel da pratica, mas também medos
e incertezas, enquanto professores e pesquisadores. Desse modo, a investigacdo nao
significou atribuir ao problema um sentido pragmatico e restrito, mas ir além das
evidéncias, o que nos permitiu identificar os significados atribuidos ao objeto de

estudo pelos interlocutores envolvidos sem que fosse necessario menciona-los, como
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foi observado no trabalho pedagdgico do professor, no qual o percurso para a
apropriacdo da escrita mostrava-se lento e tortuoso, uma vez que poucas eram as
possibilidades ofertadas aos alunos de refletirem sobre esse processo e de tomar
consciéncia do que estavam realizando em sala de aula. Salientamos, ainda, como as
criangas experienciavam o encontro com a cultura escrita no espago escolar e a
condugao docente antes e apds a intervengao.

Nessa perspectiva, a pesquisa se constituiu como uma possibilidade de ensino
da linguagem escrita sob um prisma dialégico que estimulasse o dizer dos alunos por
meio da oralidade e da escrita de forma significativa e contextualizada. Para isso,
foram idealizadas estratégias que favorecessem o processo de ensino e
aprendizagem, bem como sua efetivacdo por meio de sequéncias didaticas que
objetivaram criar uma interlocucdo entre o género discursivo selecionado e o0s
universos individuais de cada interlocutor participante. Deste modo, o contato direto
com os interlocutores, considerando suas caracteristicas, demandas e dificuldades,
propiciou-nos constatar, durante as observagdes participantes realizadas, que no
|6cus da pesquisa a organizacao do trabalho pedagogico nao foi planejado de maneira
a valorizar, no ambiente escolar, diferentes processos discursivos entre os sujeitos
envolvidos, visto que o professor apenas orientava os alunos quanto a atividade a ser
feita, mas ndo dialogava a respeito dela, ndo estimulava o dizer das criancas.
Ademais, os dados gerados com a entrevista semiestruturada nos proporcionaram o
acesso a experiéncia de formacao do professor, bem como a constatacao de que lhe
faltava fundamentos te6ricos/metodoldgicos para compreender 0 processo de escrita.

Sabemos que a escola ndo deve ter outra pretensao sendo chegar aos usos
sociais da lingua, produto da acdo humana constituida por meio dos processos sociais
de interacdo, o qual se apresenta como fundamental na formacado dos sujeitos
enquanto seres histéricos e sociais. Contudo, nesse contexto, muitas vezes o0s
géneros discursivos entram em sala de aula, mas servem apenas como pretexto para
ilustrar as unidades minimas da lingua. A falta de um trabalho metodol6gico que
auxilie as criangas a compreender todo o processo de construgdo da escrita e
encontrar sentido no que estao fazendo e para que serve, de fato, o texto, torna a
producéo escrita sem sentido para quem esta aprendendo.

Neste estudo, colocamos em pauta os géneros do discurso. Conforme explica
Bakhtin (2016), a necessidade interlocutiva do falante se concretiza primeiramente na
escolha de um género discursivo adequado a situagdo concreta de comunicacao



215

discursiva. Logo, somente por meio de um trabalho de didlogo permanente com os
textos é possivel formar criancas produtoras de textos. No l6cus da pesquisa, as
criangas nao estabeleciam contato com os diferentes géneros discursivos, o que
dificultava ainda mais o processo de desenvolvimento para construirem seu préprio
texto. O professor, por sua vez, restringia-se a seguir o roteiro de atividades
constantes no livro didatico.

Por assim ser, na primeira fase da pesquisa foi realizado um levantamento das
necessidades, expectativas e atribuicbes acerca do objeto em estudo. Durante esse
processo, o instrumental tedrico, numa abordagem discursiva, foi muito importante,
pois subsidiou as questdes praticas, orientando-as. Dessa forma, acreditamos que o
alcance da nossa intervencao — a partir do Roteiro de observacao realizado no
momento do diagnéstico piloto, antes da fase de intervencdo — se explicitou da
seguinte maneira: em relagdo a experiéncia dos alunos no processo de escrita de
textos, geralmente eram solicitados a registrar as respostas dos exercicios contidos
nos livros didaticos e as atividades expostas no quadro e, principalmente, a registrar
diariamente a agenda com as atividades enviadas para casa; escreviam sempre no
caderno com o proposito de treinar a escrita para mostrar ao professor; ndo existia
uma justificativa para a escolha dos textos. O professor, por seu lado, selecionava
conforme considerava importante trabalhar com os alunos. Logo, os discentes
escreviam sem ter consciéncia do que estavam realizando, mantendo sua atencéo
apenas para o desenvolvimento de uma tarefa meramente escolar.

Nesse sentido, ficou reafirmada a conviccdo de que os alunos se constituem
produtores de texto a medida que se envolvem com atividades na qual o aprendizado
somente adquire sentido se Ihe for conferida uma finalidade social no ato de aprender
a escrever. Alids, os significados e os sentidos sao fundamentais para a constituicao
do psiquismo, uma vez que sao producdes histéricas e sociais que permitem a
comunicagao entre os sujeitos, quando compartilhados.

Os encontros de autoformacao proporcionados pelo Observatério das Praticas
de Leitura e Escrita- (OPLE) se caracterizaram como momentos de reflexdes que
impulsionaram mudang¢as nos sujeitos envolvidos (pesquisadoras e professores
regentes). No espago da UEB Agostinho Vasconcelos, o desafio proposto foi
desenvolver um projeto de trabalho a partir da linha tedrica e metodoldgica
experenciada nesses encontros.
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As constatagbes iniciais — em sua complexidade cotidiana — nos fizeram
delinear um processo de intervencao que buscou contribuir com a constituicdo de
produtores de texto definida por sua experiéncia com a cultura escrita. Com base no
interesse dos alunos, verificado durante as observacbes participantes,
desenvolvemos um Projeto de Trabalho intitulado “Brasil: o pais do futebol?”. As a¢des
planejadas e efetivadas buscaram oportunizar os alunos a refletir sobre a linguagem
e seus usos nas diferentes situacdes. Essa compreensao ultrapassou seu simples
reconhecimento e identificacao, uma vez que ganhou sentido adaptado ao contexto
em que foi usado.

No que diz respeito ao uso social da escrita, certificamo-nos que os alunos
ampliaram seus entendimentos sobre esse objeto cultural apés a fase de intervencgao.
Sabemos que as relacdes que as criangas estabelecem com a escrita tém inicio muito
antes do seu processo de alfabetizagédo, contudo os alunos da turma do 5° ano nao a
concebiam ainda como pratica social, como competéncia necessaria para sua
insercdo no mundo social. Apds as intervencdes, compreenderam a importancia de
terem oportunidades de vivenciar a escrita como uma necessidade com significado
real em suas praticas sociais num processo dialégico em que possam escrever com
autonomia.

Nesse contexto, os alunos tiveram a oportunidade de ler e escrever diferentes
géneros discursivos, partindo de situacdes e intencdes reais e diversificadas. Assim,
por meio da efetivagcdo de agdes previstas que possibilitaram o alcance desse
processo de forma colaborativa e dialégica, as criancas puderam compreender que
os diferentes usos da lingua se configuram como diferentes manifestacbes da
linguagem. Isso implicou no uso eficiente da lingua, na qual a preocupacao
apresentada foi com o sentido.

A interagdo permanente dos sujeitos com os enunciados escritos por meio das
sequéncias didaticas planejadas em parceria com o professor foi desencadeando
progressivamente nas criangas o desejo de expressarem seus dizeres. Os géneros
foram selecionados conforme 0 nosso entendimento para a situagao interlocutiva, mas
também surgiram dos dialogos estabelecidos em sala de aula, das necessidades das
criangas.

Para que entendessem que escrever tem sempre um proposito, apresentamos-
lhes o por que escrever nas diferentes situagdes, pois o contexto € considerado, ja
que realmente possibilita aos alunos apreender o objetivo da mensagem escrita:
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comunicar, contar historias, informar, realizar convites, se divertir, realizar objetivos
precisos, ensinar e aprender a fazer algo, comunicar instrugdes, recordar, falar de si,
etc. Assim, no processo de intervencao foram oportunizadas situacbes em que
pudessem vislumbrar destinatarios reais (a professora, para si mesmo e para outras
criangas da escola).

Na reconfiguracéo do trabalho realizado com a produgéo de textos em sala de
aula, as experiéncias vivenciadas pelos alunos contribuiram sobremaneira para a
formacao dos mesmos como produtores de texto. Os resultados processuais
evidenciaram que o estudo promoveu o desenvolvimento da escrita, tendo em vista o
trabalho intenso com o processo discursivo presentes na sala de aula. A medida que
as acoes foram sendo desenvolvidas, os alunos foram ampliando seus conhecimentos
ao entenderem a lingua enquanto produto da acdo humana constituida por meio dos
processos sociais de interacao.

No que se refere ao professor, acreditamos que sempre teve intencdo de
desenvolver a habilidade de escrita dos alunos, tornando-os produtores de texto;
contudo, antes das intervencbes nao tinha um olhar intencional e mais apurado,
embasado na reflexao da proépria pratica, para a constru¢cdao de um plano de aula que
pudesse contribuir efetivamente nesse processo. Em varios momentos do trabalho,
contamos com a colaboracao do docente na elaboracdo das sequéncias didaticas, o
que favoreceu o seu processo de formagdo continuada no préprio contexto de
trabalho, uma vez que permitiu sua analise e compreensao do objeto de estudo, um
recomecar constante, assim como promoveu discussoes, reflexdes e tomadas de
decisdo que intencionavam propor agdes coerentes as reais condi¢des da turma.

Nesse sentido, podemos afirmar que o trabalho realizado em parceria com o
professor foi bastante consideravel, uma vez que finalizada as agdes interventivas e
registrada a sua fala por meio da entrevista semiestruturada fica comprovado que a
pratica pedagédgica por meio da pesquisa pode ser uma importante aliada para
desestabilizar o ciclo de repeticdes que caracteriza a acdo docente sustentada em
velhas crencas. Com base no alcance desse estudo, acreditamos que nossa pesquisa
pode ser também considerada como uma possibilidade de mudancga, ja que o
professor ndo se acomodou diante das condicdes adversas que se colocam a um
projeto de intervencao, o que significa desistir do aluno. Mas, ao contrario, construiu
predisposicdo, tornando-se agente de mudanca no processo de ensino e
aprendizagem. Portanto, € possivel dizer que o objetivo foi alcangado, uma vez que
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conseguimos atingir o desejo de mudanca do professor acerca da pratica estabelecida
em sala de aula, de modo que percebesse que o processo de escrita ndo tinha
nenhum sentido para os alunos.

Com o resultado desse processo produzimos um Caderno com proposicdes
metodoldgicas como possibilidade para o trabalho com a produgao de textos na escola
por meio dos géneros do discurso. Trata-se de uma exigéncia do Mestrado
Profissional, que ao final da pesquisa se dé materialidade ao que foi produzido durante
a investigacdo, denominado como Produto. Nesse caso, o produto foi o caminho
tracado para gerar aprendizagens e mudangas no contexto da intervengao.

Entendemos que a principal contribuicao deste trabalho € ratificar que a escrita
existe para estabelecer vinculos comunicativos entre os sujeitos de uma comunidade;
ninguém escreve socialmente para nao dizer nada, mas motivado por uma
necessidade, gerada nas diferentes esferas de atividade que interagimos
constantemente. E, ainda, que elaborar um texto escrito € um trabalho complexo que
requer idas e vindas, mas cujo processo precisa ser compreendido pelo aluno, que
precisa estar envolvido com o que esta fazendo.
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ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-
GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GESTAO PPGEEB
DE ENSINO DA EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

Este documento visa solicitar a participacao do professor XXX na pesquisa
intitulada “O PROCESSO DA ESCRITA EM SALA DE AULA: a mediacao pedagogica
e suas implicacdes na formacéao de alunos produtores de texto em uma escola da rede
pUblica de Sao Luis — MA”, de autoria de Erica Patricia Marques de Araujo, mestranda
do Programa de Po6s-Graduagdo em Gestdo de Ensino da Educagdo Basica
(PPGEEB), da Universidade Federal do Maranhao (UFMA).

Por intermédio deste Termo s&o-lhes garantidos os seguintes direitos: (1)
solicitar, a qualquer tempo, maiores esclarecimentos sobre esta Pesquisa; (2) sigilo
absoluto sobre nomes, apelidos, datas de nascimento, local de trabalho, bem com
quaisquer outras informagdes que possam levar a identificacdo pessoal; (3) ampla
possibilidade de negar-se a responder a quaisquer questdes ou a fornecer
informacgdes que julguem prejudiciais a sua integridade fisica, moral e social; (4) opcéao
de solicitar que determinadas falas e/ou declaragdes nao sejam incluidas em nenhum
documento oficial, 0 que sera prontamente atendido; (5) desistir, a qualquer tempo,

de participar da Pesquisa.

Sao Luis, /12019

Eu, , concordo em participar da pesquisa e

com a divulgagéo dos resultados, através deste termo de consentimento e livre esclarecido.

ASSINATURA:
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APENDICE A —- OBSERVAGAO PARTICIPANTE EM SALA DE AULA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-
GRADUAGAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO PPREER
DE ENSINO DA EDUCAGAO BASICA (PPGEEB)
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DATA: 26/02/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 QUANTIDADE DE ALUNOS

PRESENTES: 15

EVENTOS/ATIVIDADES

Iniciei as observagdes numa terca-feira, um dia apo6s o inicio das aulas
previstas no calendario escolar de 2019 da escola. Neste dia, o professor do 5°
ano, interlocutor da nossa pesquisa, chegou a escola por volta das 7h40m devido
as fortes chuvas na cidade. Seguimos juntos em direcdo a sala de aula, la
estavam presentes apenas dez alunos. Quando chegamos na turma,
cumprimentei as criangas e, em seguida, sentei-me em uma cadeira localizada
no fundo da sala. O professor cumprimentou as criangas e, em seguida, falou
rapidamente sobre a minha presenca na turma. Nesse dia, observei apenas, sem

fazer qualquer intervencao.

A atividade iniciou com a professor fazendo a frequéncia por nimero.

A turma foi organizada em fileiras para o inicio das atividades.

» 08h 10m: Atividade diagnéstica de matematica

O professor distribuiu textos xerocopiados com diversos exercicios de
matematica envolvendo situacdes problemas. Ele orientou os alunos a realizarem
a leitura atenta de cada questédo e a responderem individualmente a atividade
proposta. Nesse momento, alguns alunos sinalizaram estar com duvidas. O

professor orientou individualmente cada crianca que demonstrou necessitar de
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ajuda para o desenvolvimento da atividade. Respondeu no quadro as duas
primeiras questbes da lista de exercicios, pois muitos alunos continuavam se
queixando de duvidas. Feito isso, solicitou novamente que os alunos tentassem

resolver as outras questdes.

» 09h 30: Intervalo

» 09h50m: O professor orientou os alunos a continuarem realizando a
atividade de matematica.

» 10h 30: Correcao da atividade
O professor chamou nominalmente os alunos para responder a atividade
no quadro e, logo apds, corrigiu as questdes junto com a turma.

» 11h: O professor registrou as atividades extraclasse no quadro e, em
seguida, solicitou que os alunos copiassem na agenda.

» 11h30m: Término das atividades e momento da saida

DATA:28/02/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES:
22

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 07h40m: O professor realizou a frequéncia nominal, questionando alguns
alunos sobre a falta no dia anterior. Conversou com a turma sobre a
importancia de nao faltar as aulas e de sempre chegar no horario.

» 08h10: Atividade diagnostico de Portugués

O professor distribuiu aos alunos textos xerocopiados com cruzadinhas
sobre o carnaval. Em seguida, solicitou que os alunos realizassem a atividade de
forma individual. O professor se sentou na sua carteira e na sequéncia, chamou
nominalmente os alunos para que Ihe apresentassem a atividade de matematica
solicitada na aula anterior. Ao longo desse processo, a turma ficou bem agitada.
O professor chamou a atencao dos alunos diversas vezes.

> 09h30m: Intervalo
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» 09h50m: Atividade diagndéstico de Portugués
Ao retornar a sala da aula, os alunos foram orientados a finalizarem a
atividade diagnéstica. Apds quinze minutos, o professor anotou as respostas no
quadro para que os alunos comparassem com as suas respostas e, desse modo,

fizessem as correcdes necessarias.

» 10h30m: Discussao sobre o carnaval
O professor conversou com os alunos sobre a festinha de carnaval que
aconteceria na escola. Explicou-lhes que a turma do 5° ano ficou responsavel em
realizar uma apresentacao sobre o carnaval no dia programado para festa. Em
seguida, pediu aos alunos que comentassem os achados/ descobertas durante a
realizacdo da pesquisa sobre o carnaval solicitada na aula anterior. O professor
apresentou aos alunos informacdes em relagéo a origem do carnaval

» 11h30m: Término das atividades e momento da saida

DATA:01/03/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32/ QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 20

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 07h30m: Inicio das atividades com uma marchinha de carnaval;

» 07h40m: O professor conversou novamente com os alunos sobre a
festinha do carnaval, enfatizando os combinados com a turma;

» 08h: Ensaio dos alunos para apresentacao sobre o carnaval,

» 08h20m: O professor conduziu as criangas para festinha de carnaval no
patio da escola; as criangas estavam muito entusiasmadas;

» 08h30m: Baile carnavalesco;

» 10h: A turma do 5° ano realizou a apresentacdo sobre a origem do
carnaval;

» 10h20: Distribuicdo de lanche;

» 11h: Término das atividades e momento de saida.
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DATA:08/03/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 10

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 07h30m: Atividade diagndstica de Matematica (multiplicacao e divisao)

O professor escreveu diversas continhas no quadro, solicitando aos
alunos que copiassem e respondessem na sala individualmente; depois, fez a

correcao no quadro;

» 09h30m: Intervalo
> 09h50m: Atividade diagnodstica de Portugués (Pontuacao)

O professor escreveu no quadro frases diversas e solicitou aos alunos
que identificassem os sinais de pontuacao necessarios. O professor fez uma rapida
revisdo sobre os sinais de pontuacdo. Posteriormente, entregou uma atividade
xerocopiada para que os alunos respondessem individualmente a qual, finalizada
foi entregue a ele.

» 11h30m: Término das atividades e momento de saida

DATA:13/03/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 29

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 07h30m: Aula de Ensino Religioso
O professor escreveu no quadro o texto “Sou feliz, sou familia” e
solicitou aos alunos que anotassem no caderno. O professor orientou os alunos a
realizarem a leitura silenciosa e individual. Em seguida, perguntou se alguém tinha

perguntas em relacao ao texto. O professor apontou alguns alunos para realizarem
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a leitura em voz alta do texto. Na sequéncia, o professor iniciou a leitura do texto
com pausas para questionamentos aos alunos. Apos esse momento, escreveu no

quadro uma atividade sobre o texto;

» 09h30: Intervalo;
» 09h55m: Atividade de Ensino Religioso
O professor orientou os alunos a continuarem respondendo a atividade
de Religidao. Apbs alguns minutos, o professor pediu para que os alunos

guardassem a atividade na bolsa;

> 10h15m: Aula de Portugués
O professor distribui para cada aluno o livro intitulado “O menino azul”,
de autoria de Cecilia Meireles. Solicitou que os alunos realizassem a leitura
silenciosa do referido livro. Em seguida, escreveu no quadro uma atividade de
interpretacdo e compreensao do livro; solicitou aos alunos que copiassem e

respondessem na sala individualmente;

» 11h15m: O professor escreveu as atividades extraclasse no quadro;
» 11h30m: Término das atividades e momento de saida

DATA:14/03/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 25

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30 - Aula de Matematica (Resolucao de problemas matematicos)

O professor explicou o assunto fazendo uso do quadro branco, em
seguida solicitou aos alunos que respondessem a atividade no livro didatico. Apds
um determinado tempo, o professor pediu a ateng¢éo dos alunos e iniciou a leitura
da primeira questdo com o auxilio da turma. A correcao foi realizada de forma
dialogada. Utilizou-se o mesmo procedimento para a corregdo das demais
questdes;
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> 9h30m: Intervalo
»> 10h: Atividade de Matematica

Ao retornarem para sala, o professor distribui textos xerocopiados com
diversos problemas matematicos. Solicitou aos alunos que respondessem na sala

individualmente; depois, fez a corregdo no quadro;

» 11h30m: Término das atividades e momento da saida.

DATA:20/03/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS/AY QUANTIDADE DE ALUNOS/AS PRESENTES
32 31

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Correcao da atividade extraclasse.

Correcao pelo professor no quadro branco da atividade no livro
didatico de Matematica. Durante este momento a turma demonstrou desinteresse

e muita agitacao;

» 09h30m: Intervalo;
» 09h 55m: Aula de Portugués (Processos de formacao de palavras)

O professor iniciou a aula registrando no quadro diversos exemplos de
processo de Derivacao (prefixal, sufixal, parassintética) com base no livro didatico;
em seguida, solicitou aos alunos que respondessem a atividade no livro, cuja
correcao foi feita por ele no quadro, momento em que os alunos demonstraram

muitas duvidas sobre o assunto;

» 11h 15m: O professor escreveu no quadro as atividades extraclasse;
» 11h30m: Término das atividades e momento da saida

DATA: 24/04/2019




235

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 28

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 07h30m: Aula de Matematica (Graficos)

O professor iniciou as atividades solicitando aos alunos que
observassem o grafico na pagina 26 do livro didatico. Escreveu no quadro o
conceito de grafico e tabela. Em seguida, lancou alguns questionamentos aos
alunos referentes ao grafico. Na sequéncia, fez a leitura do texto (paginas 26 e 27).
Solicitou aos alunos que respondessem questdes do livro, cuja correcao foi feita

por ele no quadro;

» 09h30m: Intervalo;
> 10h: Atividade de Matematica no caderno

O professor escreveu no quadro questdes relacionadas ao texto no livro
didatico sobre as primeiras copas do mundo até 2014; solicitou aos alunos que

respondessem a atividade de forma individual; depois, fez a corre¢cao no quadro;

» 11h15m: O professor escreveu no quadro as atividades extraclasse;

» 11h30m: Término das atividades e momento da saida.

DATA:29/04/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 27

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Producao de texto

O professor registrou no quadro o titulo “O meu futuro”. Em seguida, conversou
com os alunos sobre 0 que desejavam ser no futuro e o porqué. Registrou no
quadro as respostas dadas pelos alunos. Logo apds, solicitou aos alunos que
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produzissem um texto sobre o que desejavam ser no futuro. Ao final, o
professor recolheu os textos produzidos e os guardou em sua pasta.

> 09h30m: Intervalo
» 09h55m: Aula de Matematica

O professor pediu que os alunos abrissem o livro didatico nas paginas
30/ 31 e realizassem a leitura do texto “adicdo, subtragdo com numeros naturais”.
Em seguida, o professor apontou dois alunos para realizarem a leitura em voz alta
do texto. O professor registrou dois exemplos de contas no quadro e explicou como
seria a resolugdo. Logo apds, solicitou aos alunos que respondessem as questdes
do livro; depois, fez a correcao no quadro;

> 11h30m: Término das atividades e momento da saida.

DATA:10/05/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS/AS QUANTIDADE DE ALUNOS/AS PRESENTES
32 22

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Aula de Portugués

O professor iniciou as atividades com a frequéncia nominal, em seguida
fez a correcdo da atividade de Portugués da aula anterior; logo apdés, iniciou a
atividade no livro didatico sobre o Género Textual Carta, fez a leitura do texto
pontuando no quadro a estrutura do Género. Apds esse momento, o professor
solicitou que os alunos respondessem o “estudo do texto”.

» 09h30m: Intervalo;
» 09h55m: Aula de Ensino Religioso
O professor escreveu no quadro um texto sobre valores, seguido de
quatro questbes sobre o assunto. Solicitou aos alunos que copiassem e
respondessem as questdes, cuja correcao foi feita professor no quadro;
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> 11h30m: Término das atividades e momento da saida.

DATA:13/05/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 30

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Aula de Portugués

O professor trabalhou o conceito de substantivo, apresentando alguns
exemplos sobre 0 assunto. Logo apos, solicitou aos alunos que respondessem a

atividade do livro didatico, cuja correcéao foi feita no quadro por ele;

» 09h30m: Intervalo;
» 09h55m: Aula de Matematica

O professor registrou no quadro trés exemplos sobre expressao
numeérica. Explicou aos alunos o passo a passo de como deveriam chegar ao
resultado. Ap6s esse momento, ele registrou mais dois exemplos no quadro e
solicitou que dois alunos respondessem. Em seguida, ele solicitou que os
alunos anotassem no caderno questdées que abordavam o assunto. A correcao

foi feita no quadro pelo professor.

» 11h30m: Término das atividades e momento da saida.

DATA:17/05/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 29

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Aula de Portugués
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O professor registrou no quadro uma atividade sobre substantivos e
solicitou aos alunos que copiassem e respondessem individualmente. No momento

da corregao, os alunos demonstraram ter compreendido o assunto.

» 09h30m: Intervalo
» 10h: Aula de Ensino Religioso
O professor solicitou aos alunos que fizessem a leitura individual da
pagina 27 do livro de Religido. Em seguida, ele vocalizou o mesmo texto
explicando sobre o assunto abordado: o respeito ao proximo. Na sequéncia, o
professor solicitou que os respondessem as questdes propostas no livro didatico;

» 11h05m: O professor registrou no quadro as atividades extraclasses;
» 11h30m: Término das atividades e momento da saida.

DATA:20/05/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 30

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Aula de Portugués

O professor trabalhou a definicdo de pronome, apresentando alguns
exemplos sobre o assunto. Os alunos fizeram o registro no caderno. Apos esse
momento, o professor solicitou aos alunos que respondessem as questdes de 01
a 05 do livro didatico. 09h30m: Intervalo

» 09h55m: Aula de Matematica
O professor corrigiu a atividade extraclasse de matematica (expressao
numeérica). Poucos alunos responderam a atividade, o que provocou grande
chateagéo no professor. Aqueles que nao responderam, copiaram as respostas a
medida que o professor corrigia no quadro.

» 11h30m: Término das atividades e momento da saida.
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DATA:24/05/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 28

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h40m: Aula de Portugués

O professor iniciou a aula com a corregédo da atividade da aula anterior.
ApGs esse momento, o professor solicitou que os alunos respondessem as demais
questdes do livro didatico. A correcao foi feita pelo professor no quadro.

» 09h30m: Intervalo
» 09h55m: Aula de Ensino Religioso
O professor fez a leitura do livro didatico e, a medida que lia, fazia pausa
para explicar. Os alunos acompanharam a leitura atentamente, bem como
responderam as questdes levantadas pelo professor. Em seguida, foram orientados
a fazerem a atividade no livro didatico, momento em que a turma ficou dispersa e

houve conversas paralelas;

» 11h05m: O professor registrou no quadro as atividades extraclasses
» 11h30m: Término das atividades e momento da saida.

DATA:27/05/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 22

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Aula de Portugués
O professor trabalhou o conceito de verbo, usando o livro didatico como

recurso. ApOs a aula expositiva, solicitou aos alunos que respondessem a atividade

do livro didatico. Os alunos demonstraram bastante dificuldade na resolugdao da
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atividade. O professor optou por responder as duas primeiras questées na tentativa

de facilitar o entendimento dos alunos, mas as duvidas continuaram a persistir;

» 09h30m: Intervalo
» 09h55m: Aula de Matematica
O professor ministrou aula expositiva sobre grandezas e medidas. Em
seguida, solicitou aos alunos que respondessem a atividade do livro didatico.

» 11h05m: O professor registrou no quadro as atividades extraclasses
» 11h30m: Término das atividades e momento da saida.

DATA:03/06/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 22

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Aula de Portugués
O professor iniciou com a correcdo da atividade solicitada na aula
anterior. Como poucos alunos fizeram a atividade, o professor parou a correcao e
estabeleceu um intervalo de tempo para que eles respondessem em sala de aula.
Nesse momento, ele passou por todas as carteiras, na tentativa de auxiliar os alunos
no desenvolvimento da atividade. Apds a corregéo, o professor registrou no quadro

uma atividade com cinco questbes

» 09h30m: Intervalo;
» 09h55m: Aula de Matematica
O professor ministrou aula expositiva sobre grandezas e medidas. Em
seguida, solicitou aos alunos que respondessem a atividade do livro didatico. Os
alunos demostram estar com muitas duvidas durante o desenvolvimento da

atividade.

» 11h05m: O professor registrou no quadro as atividades extraclasses;
» 11h30m: Término das atividades e momento da saida.
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DATA:08/06/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE E ALUNOS/AS: 32| QUANTIDADE DE ALUNOS/AS
PRESENTES: 30

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Aula de Portugués
O professor iniciou a aula com a vocalizagao do texto “A menina que ia
para longe”, de autoria de Marta Largata. As criancas estavam atentas e
responderam as perguntas lancadas pelo professor. Na sequéncia, o professor
solicitou que os alunos pegassem o caderno para corre¢cdo da atividade da aula
anterior. Nesse momento, o professor aproveitou para revisar as classes

gramaticais abordadas.

» 09h30m: Intervalo
» 09h55m: Aula de Ensino Religioso
O professor solicitou aos alunos que fizessem a leitura individual no livro
de Religido. Apds esse momento, apontou alguns alunos para fazerem a leitura em
voz alta do texto. Em seguida, ele vocalizou o0 mesmo texto explicando o assunto

abordado;

» 11h: O professor registrou no quadro as atividades extraclasses;

» 11h30m: Término das atividades e momento da saida

DATA:12/06/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE E ALUNOS/AS: 32| QUANTIDADE DE ALUNOS/AS PRESENTES
22

EVENTOS /ATIVIDADES:
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» 7h30m: Aula de Matematica
O professor ministrou aula expositiva sobre grandezas e medidas. Em
seguida, solicitou aos alunos que respondessem a atividade do livro didatico. Os
alunos demostram estar com muitas duvidas durante o desenvolvimento da

atividade

» 09h30m: Intervalo
» 10h: Aula de Educacao Fisica

Os alunos ensaiaram a quadrilha para a festa junina;

» 11h: O professor conduziu os alunos para sala de aula;
» 11h10m: O professor registrou no quadro as atividades extraclasses;
» 11h30: Término das atividades e momento da saida

DATA:14/06/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 22

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Aula de Portugués
O professor registrou no quadro uma atividade de revisdo para prova de
portugués. Os alunos foram orientados a copiarem e, em seguida, responderem a

atividade individualmente. A correcao foi feita no quadro pelo professor;

» 09h30m: Intervalo
» 09h55m: Aula de Matematica
O professor registrou no quadro uma atividade de revisao para prova de
matematica. Os alunos foram orientados a copiarem e, em seguida, responderem a

atividade individualmente. A correcao foi feita no quadro pelo professor;

» 11h: O professor registrou no quadro os conteldos e as datas das provas

bimestrais

» 11h30: Término das atividades e momento da saida
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DATA:12/08/2019

TURMA 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUANTIDADE DE ALUNOS: 32 | QUANTIDADE DE ALUNOS PRESENTES: 22

EVENTOS /ATIVIDADES:

» 7h30m: Atividade na Biblioteca
O professor projetou no Datashow o video “A menina que odiava livros”.
Em seguida, conversou com os alunos sobre a importancia da leitura. Na sequéncia,
orientou os alunos a selecionar um livro para ler na biblioteca e, em seguida,
registrar no caderno um resumo da . Nesse momento, a turma ficou bem agitada,
os alunos comecaram a se empurrar e a brigar por causa dos livros. O professor
chamou a atencédo dos alunos diversas vezes, mas, ao longo da atividade, as

conversas paralelas persistiram;

» 09h 30: Intervalo
» 09h 50: Atividade de producéao escrita
Ao retornarem a sala da aula, os alunos foram orientados a fazerem a
reescrita da historia do livro que leram na biblioteca. A professora fez a corre¢ao do
texto levando em consideragao apenas os erros ortograficos.

» 11h30: Término das atividades e momento da saida
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APENDICE B — PAUTA DE OBSERVACAO2

_UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GESTAO DE
ENSINO DA EDUCACAO BASICA (PPGEEB) PPGEEB

o Conhecer a estrutura fisica e material, histérico, dados estatisticos (avaliacao
interno/externo — IDEB, ANA, SIMAE) e proposta pedagdgica da escola.

¢ Que espacos sao disponibilizados na escola para o contato das criangas com
a cultura escrita?

e Perfil dos alunos (leitores/néo leitores) — caracteristicas das criangas (ver o0s
registros existentes na escola — dossié, relatério...).

e Relagao da escola com a comunidade e os pais.

e Relacao gestado, docente e demais funcionarios.

e Observar as praticas de leitura e escrita (trabalho com o texto) — concepgdes
do professor.

e Relacéao professor-aluno.

e Participacao das criancas (s&o ouvidas, opinam sobre o0 que querem aprender
e pensam sobre a escola, participam do planejamento, avaliam o que fazem;
concepcdes de leitura e escrita).

e Sentimento dos sujeitos em relagédo ao trabalho que exerce e as relagdes entre
0s sujeitos envolvidos.

¢ Rotina da escola (PL — Hora atividade).

e FEtapas de ensino que atende.

e Formacéo do professor (inicial e continuada).

e Planejamento do professor/Projetos de Trabalho — pratica.

e Pratica do professor.

e Uso do livro didatico e selegéo.

¢ Organizacao do espaco da sala de aula.

e Atendimento especializado.

2 Construgédo coletiva realizada no | Coléquio do Observatério das Praticas de Leitura e Escrita,
realizado no dia 10 de marco de 2018.
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e Como o professor se vé no contexto da instituicdo? (sentimento de pertenga).
e Recursos didaticos (tipos e forma de aquisicéo).

e Forma de avaliacao (concepcao e pratica).
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA (DIAGNOSTICO)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-
GRADUAGAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO PPGEEB
DE ENSINO DA EDUCAGAO BASICA (PPGEEB)

CARACTERIZACAO DO INTELOCUTOR DA PESQUISA

1-

Nome:
Data de nascimento: /[

Estado civil:
Formacao Académica:
Especializacao: () Sim ( ) Nao ( ) em andamento

qual? ou quais?

Tempo de docéncia: () até 10 anos ( ) Entre 10 a 20 anos ( ) Acima de 20
anos.

Sua primeira experiéncia na docéncia foi adquirida:

Vinculo na instituicdo: ( ) servidor efetivo ( ) servidor contratado ( ) outra
situacao funcional.

Ha quanto tempo exerce a docéncia nessa UEB? Vocé exerce outra atividade

profissional? Se sim, qual?

10-Vocé costuma participar de cursos que contribuam para sua formacao

profissional? Se sim, cite 0 nome e 0 ano do ultimos cursos que vocé participou.

A VIVENCIA DA ESCRITA EM SALA DE AULA

. Como vocé entende a natureza da escrita e as suas funcbes?

Quais os géneros textuais mais utilizados no trabalho com a escrita na turma
do 5% ano? Por que?

Quais sao as dificuldades que vocé encontra no trabalho para formar
alunos(as) produtores de texto?

Como vocé orienta os (as) alunos(as) em sala de aula durante as atividades

propostas com a escrita?
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5. Com qual frequéncia as criangas escrevem na sala de aula? O que escrevem?

Para quem?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA (POS-DIAGNOSTICO)

bl

Qe cRearE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-
GRADUAGAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM GESTAO

DE ENSINO DA EDUCAGAO BASICA (PPGEEB)

PPGEEB

1. Na sua opinido, ha diferencas entre escrever e produzir textos?

2- No seu entendimento, qual o papel dos géneros discursivos no desenvolvimento de

habilidades de escrita? De que forma vocé proporciona o acesso a esse conhecimento
em sala de aula?
3-Como vocé analisa a constru¢ao do conhecimento em relacao a producao de textos
de seu aluno?
4- Como é realizada a mediacao do ensino da escrita em sala de aula? Quais as
dificuldades encontradas?
5- Como a sua mediacao no processo de escrita contribui para formacao de alunos
produtores de texto?

6- Em quais fundamentos tedricos metodoldgicos se baseia sua pratica do ensino da
escrita?

7- Na sua concepgao, como as criangas podem aprender a escrever textos de modo

que se torne uma necessidade para elas e lhes permita compreender a realidade?

8. Quais orientagcdes metodologicas sao feitas no momento do trabalho com a
producéo de textos? Por qué?

9. No seu ponto de vista a que se deve o envolvimento dos alunos nos desafios
propostos com a escrita durante a Gincana Literaria?
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10. Do trabalho com os géneros discursivos realizados durante o processo de
intervencdo, quais vocé considera que teve maior envolvimento e curiosidade dos

alunos com a escrita?

11. Como vocé analisa a sua participagao, no papel de professor colaborador, durante

as intervengdes realizadas com os alunos?
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Fonte: www.canva.com

“A lingua existe ndo por si mesma,
mas somente em conjuncdo com a
estrutura individual de uma
enunciacdo concreta. E apenas
através da enunciacdo que a
lingua toma contato com a
comunica¢do, imbui-se do seu
poder vital e torna-se uma

realidade.”

VOLOCHINOV(2017)
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Prezado leitor,

E com muita satisfacdo que lhe apresentamos este caderno, intitulado
Producées de textos escritos na escola: possibilidade de ensino. Tal trabalho é o
produto final de uma pesquisa de Mestrado Profissional realizada no Programa
de Po6s Graduacdo em Gestdo de Ensino da Educacdo Basica (PPGEEB) da
Universidade Federal do Maranhao, concretizada em forma de proposta de
intervencao para o ensino da escrita em uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede publica de ensino de Sao Luis/MA: a UEB
“Agostinho Vasconcelos”.

A proposta aqui apresentada, além de oferecer um conjunto de
atividades ancoradas em uma perspectiva discursiva e emancipatoria da
linguagem, com o intuito de formar alunos produtores de texto, proporciona
também aos profissionais em formacao continuada, a partir do conhecimento de
um contexto dinamico e em transformacdo, reflexdes sobre o processo de
escrita para, a partir de entdo, criarem também seu proprio percurso
metodolodgico que coadune com o processo no qual estao inseridos.

Pensar a formacao de alunos enquanto produtores de texto desde o
inicio da escolarizacao implica, em primeiro lugar, possibilitar-lhes situacoes de
ensino, procurando criar necessidades especificas para a apropriacdo da
linguagem escrita com relevancia e significado para suas vidas, experenciadas a
partir do contato com enunciacdes concretas que, segundo Bakhtin (2016),

somente sao possiveis de serem criadas por meio dos géneros discursivos.
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Nesse contexto, os elementos dificultadores apresentados pelos
professores sdo varios e de diferentes naturezas: além dos referentes as
condicoes de trabalho docente, sao apresentados outros de carater didatico,
relativos as metodologias utilizadas no processo de escrita de textos. E pensando
nas dificuldades de ordem didatica que o recurso ora apresentado propde
sugestoes teorico- metodoldgicas para implementar um processo de ensino e
aprendizagem da escrita, considerando os aspectos interacionais, funcionais e
formais dos diversos textos que se realizam em diferentes géneros e que,
consequentemente, contribuem com a formacgao de produtores de texto.

0 nosso desejo é que este caderno encontre receptividade junto aos
professores, em especial os das séries iniciais, pois direcionamo-nos
principalmente a eles. Ademais, a leitura € um convite aqueles que estdo
diariamente envolvidos com a complexidade da sala de aula e precisam entender
uma série de elementos que permeiam a formacado escritora, para, assim,
concretizarem diferentes praticas pedagogicas voltadas para a apropriacao da
linguagem escrita numa perspectiva discursiva e emancipatoria. Esperamos que
este recurso se transforme num fértil didlogo, do qual possam participar todos os
profissionais da educacao que lutam para romper praticas reprodutoras e estao
conscientes de que o fracasso ou O sucesso se anunciam no inicio da
escolaridade.

Assim, almejamos que possam, conosco, (re)pensar acerca da
necessidade de uma pratica transformadora, bem como buscar oferecer
intencionalmente possibilidades que permitam as criancas serem, de fato,
produtoras de textos relevantes.

Uma otima leitura a todos!

AN ANV
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1 INTRODUCAO

As criancas, enquanto sujeitos de uma sociedade letrada, caracterizadz
pela exposicdo de textos dos mais variados géneros discursivos, precisam ser
inseridas no universo da linguagem escrita, considerado novo ou mesmo diferente,
pois apenas a experiéncia decorrente da imersao no contexto social ndo é
suficiente para que tenham o dominio convencional desse objeto cultural nas suas
mais diversas formas e suportes.

Embora o saber espontaneo infantil elabore aproximacoes em relacao a
leitura e a escrita, tal conhecimento nao lhes é suficiente para que possam
interagir com o outro eficazmente, ja que se trata de um objeto cultural que
requer processos reflexivos e cognitivos mediados por um interlocutor mais
experiente, o qual deve demonstrar o uso social desse conhecimento ou as instruir
verbalmente. Entdao, na medida em que esse processo de aprendizagem da cultura
é internalizado pela crianca, passa para o seu controle, transformando a atividade
socialmente mediada em um processo intrapsicologico.

A escola, na condicdo de espaco legitimo para o ensino, cujo processo é
intencional, tem o proposito explicito de viabilizar as condicoes de transmissao,
assimilacao e producao do saber sistematizado. Nesse sentido, confere ao
professor grande relevancia, pois este contribui significativamente para com o
avanco do nivel de desenvolvimento ja alcancado pelas criancas no que tange a
formacao destas enquanto produtoras de textos, capazes de interagir pela escrita
de forma independente em diferentes esferas de atividade da vida em sociedade.

Vale ressaltar que o simples contato das criancas com o objeto do
conhecimento socialmente disponivel ndo garante a sua apropriacdo, pois é
necessario que aprendam a reproduzir para si, a partir de um processo de
aprendizagem colaborativo, os tracos essenciais do conhecimento a ser assimilado,
isto é, os tracos imprescindiveis das atividades acumuladas nesses produtos da
historia cultural, para que possam compreender o significado social do que estao
aprendendo (LEONTIEV, 2004).
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Por ser criacao da sociedade, no processo de escolarizacao, a escrita
deve ser ensinada intencionalmente, ou seja, a crianca, a partir da mediacao do
professor, aprende a reproduzir gradualmente para si todas as habilidades que
abrangem essa atividade, construindo seu saber/fazer que se torna mais
complexo conforme as demandas de cada sociedade. Dessa maneira, escrever
nao significa simplesmente tomar nas maos papel e lapis para codificar ideias;
supde, na verdade, um processo de preparacdo que ganha coeréncia a medida
que as criancas a concebem como portadora de significado e sentido nas relacdes
dialogicas estabelecidas.

Para garantir que o processo de ensino impulsione ao maximo o
desenvolvimento das criancas, as atividades propostas em sala de aula devem
estar claras para os alunos, pois o saber sistematizado deve ser apresentado de
modo concatenado com a realidade. Logo, sao das relacoes estabelecidas e das
decisoes tomadas na dinamica da sala de aula que resultados significativos
podem ocorrer no processo de escrita ou tornar-se apenas um objeto para fins
escolares, onde o que conta é apenas o0 escrever por escrever, sendo esse um
processo estéril de significado e nada motivador.

Nesse sentido, é importante delinear um percurso metodologico que
garanta oportunidades de experiéncias diversificadas e significativas com a
escrita; um trabalho que verdadeiramente possibilite a apropriacao dessa
linguagem. No contexto das relacbes de ensino, as criancas tém sido
sistematicamente bloqueadas pela acao escolar que, ao se utilizar de um
processo de escrita sem funcao, destituida de interacao e limitada a exercitar
praticas nao relevantes da lingua, impede que o trabalho pedagogico seja
efetivamente um processo educativo, por meio do qual as criancas sejam levadas
a compreender o funcionamento da escrita na diversidade de seus usos.

Assim, conforme Jolibert et al. (1994a, p. 31), existem muitas

situacoes para se ler e se escrever “para valer”, tais como:
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Para responder a necessidade de viver com os outros; para se comunicar
com o exterior; para descobrir as informacoes das quais se necessita;
para fazer (brincar, construir, levar a termo um projeto-
empreendimento); para estimular o imaginario; para documentar-se

ftes

Nessa perspectiva, acreditamos que o contato com a diversidade de
textos fara com que se perceba a natureza interativa da escrita.

O trajeto metodolégico necessario a uma producdao textual
apresentado neste Caderno, em que o texto é visto como uma unidade de base
para o ensino da escrita tal como é usado na sociedade, é resultado do ciclo de
observacao participante feito em uma sala de aula de quinto ano da UEB
“Agostinho Vasconcelos”, escola da Rede Publica Municipal de Sao Luis/MA, no
segundo semestre de 2019. A estratégia pensada para desenvolver a formacao de
alunos como produtores de texto foram as sequéncias didaticas pensadas e
elaboradas a partir de géneros textuais. Assim, a proposta foi organizada e
encaminhada no formato dessas sequéncias, definidas por Schneuwly e Dolz
(2004, p. 97) como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”. Nessa
logica, acreditamos, ainda, que as sequéncias didaticas tém a finalidade de
auxiliar o aluno no conhecimento mais apurado de um género de texto, o que
favorece a adequabilidade e autonomia de sua escrita ou fala em dada situacao
comunicativa.

Durante a fase de diagndstico na escola, em sua complexidade
cotidiana e no contato direto com os interlocutores da pesquisa, tivemos
oportunidades de vivenciar o fendmeno da escrita em todos os aspectos,
direcionando, assim, o planejamento de situacoes de aprendizagem reais para
trabalharmos a producao textual com sentido a partir da experiéncia no Projeto
de intervencao “Brasil: o pais do futebol?”.

Para definirmos o percurso metodoldgico, buscamos como referencial
tedrico autores como Antunes (2003), Jolibert e Jacob (2006), Corais (2015),
Goncalves (2015), Goulart (2015) dentre outros.
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Para tanto, elencamos quatro géneros textuais a fim de mediarmos o

processo de aprendizagem da producao de texto escrito com sentido:

R

v' Biografia;

v' Autobiografia;
v' Regras de Jogo;

v" Convite

www.freepik.com E 3 www.freepik.com
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2 PISTAS PARA COMPREENDER O PROCESSO DA ESCRITA

Ao ingressar na escola para se
alfabetizar, a crianca ja traz consigo
sua compreensao sobre o mundo,
resultante dos didlogos que durante
anos de convivéncia estabeleceu com
os interlocutores de seu grupo social.
Nesse sentido, ela se torna usuaria
necessitar de

da lingua sem

treinamentos especificos, pois
simplesmente, desde o nascimento, é
cercada de pessoas que falam e,
assim, aprendeu a se comunicar,

expressando seus sentimentos e
opiniées num processo interativo,
permeado por fatores socioculturais.
Ademais, ja possui um consideravel
conhecimento sobre os modos de
compreender e de se relacionar com
a escrita que lhe chega por meio dos
textos oriundos da sua experiéncia

pessoal.

www.freepik.com

Isso significa que as
criangas [...] tém
conhecimentos e
procedimentos muito
consistentes para entender,
compor e escrever- ou
ditar- textos complexos, ou
podem té-los, se os pomos
em contato com tais textos
(CURTO; MORILO:
TEIXIDO, 2000, p. 59)

11

www.freepik.com

Portanto, faz-se necessario
solidificar as informacoes de que ja
dispoe sobre a escrita no cotidiano,
bem como promover as diferencas
entre a linguagem escrita e a oral,
para que se reconheca como “sujeito
que

aprende em um processo

continuo de interacdo, dando
significado ao mundo que Vvive,
transformando-o e ressignificando-o0”
(CORAIS, 2015, p. 28) e, a0 mesmo
tempo,

atuando no sentido de

expandir o seu conhecimento.
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metodologica.

E no contexto das relacdes de ensino que
as experiéncias ganham significados, bem como
propiciam as interacdes que contribuem para o
processo de humanizacao das criancas; suas

particularidades exigem cuidadosa organizacao

Para que se efetive como um bem social, a escrita precisa ser

considerada na escola como uma atividade discursiva, pois, como uma

modalidade do uso da lingua, implica uma relacao cooperativa entre duas ou

mais pessoas cujas acoes se interdependem na busca dos mesmos fins. Assim:

[...] o que cada um faz depende daquilo que o outro faz também: a
iniciativa de um é regulada pelas condicées do outro, e toda decisao
leva em conta essas condicoes. Nesse sentido, a escrita € tdo interativa,
tao dialogica, dinamica e negociavel quanto a fala (ANTUNES, 2003, p.

45).

Quem escreve deseja ser
compreendido por alguém, a quem todo
texto deve adequar-se, pois nao existe
escrita para ndo dizer, e sim em funcao
de uma necessidade comunicativa
socialmente especifica e relevante, seja
ela de manifestacao verbal das ideias,
seja de informacgdes ou intencdes, entre

outras finalidades.

12

Fonte: www.freepik.com
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Por isso, é importante que o professor insista na implementacao de um
processo de ensino e aprendizagem da escrita que seja portador de significado e
sentido. A significacao provém das experiéncias com o mundo e o sentido se
reproduz nas relacdes dialogicas das criancas com o objeto de conhecimento

com o qual esta interagindo.

Nesse processo é
fundamental que a crianga
possa vivenciar situagdes de
escrever textos
correspondentes aos
diferentes usos da escrita,
ou seja, textos de géneros
que tenham uma fungdo social
determinada, conforme as
prdticas vigentes na
sociedade.

www.freepik.com

www.freepik.com

Organizar o ensino da escrita a partir dos géneros discursivos € uma
forma de garantir-lhe maior significacao, uma vez que ao serem solicitadas a
escrever em uma situacao na escola, as criancas precisam saber qual é o
objetivo daquela proposta para o inicio de uma producao com sentido: a quem
escrever, por que escrever, de quem se ira falar (JOLIBERT et al., 1994b). Por se
relacionarem com o contexto discursivo em funcdo de necessidades especificas,
as criancas ampliam as possibilidades de uso da linguagem e,
consequentemente, ao se apropriarem desse conhecimento, aprendem a
diferenciar as varias situacoes em que a escrita & socialmente utilizada, bem
como a adapta-la ao género escolhido conforme a sua intencao discursiva, o que

caracteriza a condicao interlocutiva do ato de escrever.

13
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Os Géneros discursivos fazem referéncia aos
enunciados produzidos em funcao das diferentes
esferas de atividades da vida em sociedade.
Segundo Bakhtin (2016), ha tantos géneros
discursivos quanto atividades humanas. Portanto,
cada atividade humana exige uma determinada

forma de dizer; requer um género discursivo.

www.freepik.com

Assim, ndao podemos estabelecer uma definicdo rigida para os géneros
discursivos, pois nao temos como prever as diversas formas de comunicacao
discursiva, ja que estas surgem a partir de necessidades sociais. Portanto,
estimular o ensino da escrita por meio dos géneros discursivos é promové-lo
alicercado nas estruturas flexiveis e variaveis da escrita; é impulsiona-lo nas
estruturas flexiveis e variaveis da enunciacdo, permitindo as criancas que se

familiarizem com a forma da lingua inserida em cada contexto.

Se os géneros do discurso nao existissem e nos nao os dominassemos, se
NOTA: tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo do discurso, de construir
livremente cada enunciado e pela primeira vez, a comunicacao discursiva seria

quase impossivel (BAKHTIN, 2016, p. 39)

Desse modo, partindo do entendimento de que todo enunciado sao
unidades reais de comunicacao, que “devem ser vistos na sua funcao no processo
de interacao” (FIORIN, 2018, p. 68), iniciamos o processo de intervencao e
pensamos no passo a passo do processo metodologico para o ensino de producao

textual com alunos da turma do 5° ano do Ensino Fundamental.

14
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2.1 A escrita em situagoes reais de uso

Fonte: www.vectorstock.com

A proposta de escrita pode
surgir de uma situacao gerada na
propria sala de aula ou de outros
espacos externos a escola, bastando,
para isso, que o professor fique
alerta e propicie dialogos e
discussdes que possam resultar na
elaboracao de diferentes textos.

Na fase do diagndstico piloto,
durante os momentos do ciclo de
observacao participante na sala de
aula, percebemos, por meio das
brincadeiras e dos questionamentos
um forte interesse

futebol.

das criancas,

relacionado  ao Apos
procedermos a analise dos dados,
desencadeou-se, em colaboracao
com o professor (interlocutor da
pesquisa), a elaboracao de uma
proposta de intervencao, por meio
do Projeto de Trabalho intitulado

Brasil: o pais do futebol?

15

Para contemplar o desejo das criancas de

modo  sistematizado, optamos por

utilizar uma metodologia de ensino que
pudesse favorecer momentos coletivos
de aprendizagem, com base na interacao
dentro de uma perspectiva dialdgica da

linguagem. Assim, a Proposta foi

organizada e encaminhada em forma de

sequéncias didaticas, definidas por

Schneuwly e Dolz (2004, p. 97) como:

[...] um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito. [...]
tem, 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 situacao de
comunicacao.
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E PRECISO DEIXAR CLARO AS CRIANCAS:

para que se escreve?

www.freepik.com

O ato de escrever s6 se
justifica quando incorporado a uma
tarefa relevante para a vida da
crianca: “[..] a tarefa consiste em
motiv[a-la] a escrever e ajuda-la a
dominar a técnica de escrita”
(VIGOTSKI, 2014, p. 56).

Nesse sentido, precisa
vivenciar a escrita como movimento
de interacao, para; por meio dela
poder experimentar a linguagem em
suas varias possibilidades ; ou seja,
poder dizer o que pensa, expressar
seus desejos, transmitir informacoes,
opinides e saberes, constituindo-se;
desse modo; como sujeito do
discurso. Assim, a construcao do
conhecimento acontece a medida
que as atividades propostas lhe
permitam refletir e  construir
significados, tendo em vista a

presenca do outro.

16
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-Lembrar, identificar, localizar,
registrar, armazenar, averiguar dados.
-Comunicar ou hos inteirar do que
aconteceu, de como é um pais, do que
existe, etfc.
-Desfrutar, compartilhar sentimentos e
emocdes, desenvolver a sensibilidade
artistica, participar de fantasias e de
sonhos.
-Estudar, aprender, conhecer,
aprofundar conhecimentos.
-Aprender como se fazem coisas, etc
(CURTO; MORILLO; TEIXIDO, 2000, p.
69)

—
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2.2 A sala de aula como espago aberto de elaboragdo e construgdo de

sentidos

0 AS RODAS DE CONVERSA

As rodas de conversa se tornam essenciais para que conhecamos as

criancas, oucamos suas palavras ou, como aborda Bakhtin (2016), para que

possam deixar claro o seu “projeto de dizer”. Trata-se de um momento no qual

se abre espaco para conhecer os seus olhares sobre as coisas, suas ideias, bem

como vivenciar as trocas, a socializacdo e a interacdo. E por meio desse

momento que o professor tem a oportunidade de conhecer a sua palavra de

mundo e o que precisa saber ou ndo para avancar nessa palavra.

www.freepik.com

0 tempero fundamental dessas aprendizagens é a fala, a
conversa, a interacao, que se da entre a professora e
criancas e entre criancas e criancas. E por meio de muito
dialogo que a escrita é aprendida e exercitada no dia a dia
escolar, em atividades desafiadoras e significativas. Textos
de muitas origens, formatos e intencoées vao sendo
apresentados e lidos para as criancas. Aos poucos, as
proprias criancas comecam a tentar também [...] a
escrevé-los para dar conta de situacoes enunciativas que
vao sendo criadas (GOULART, 2015, p. 58).

17
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Assim, a pretensdao € que, ao se instaurar as rodas de conversa, se possa
conhecer o movimento da turma, respondendo as  perguntas formuladas,

desafiando-as e provocando-as com as questdes e, consequentemente, ampliando o

seu repertario linguistico.

Figura 01: Roda de conversa na biblioteca da escola
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

www.freepik.com

Figura 02: Roda de conversa na biblioteca da escola
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

www.freepik.com
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0O A CONSTRUCAO DO LIVRO DA VIDA:
o movimento dialégico da escrita
As praticas de escrita precisam criar condicdes para a livre expressao
das criancas, para que possam expressar seu querer dizer, para que revelem
suas compreensoes e seus interesses. Por isso, o professor deve possibilitar-lhes
vivéncias de situacdes nas quais elas sejam incentivadas a ler e a escrever em

uma perspectiva dialdgica.

Propusemos as criancas a
ideia de registrarem suas
falas em relacao as
experiéncias que iriam
vivenciar no processo de
intervencao no chamado
Livro da Vida.

Figura 03 - Aluna escrevendo no Livro da Vida
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

Construido com base nas ideias de
Freinet (1975), o referido Livro da Vida
funciona como espaco em que as criancas
podem  expressar  seus  pensamentos
utilizando as linguagens da escrita e do
desenho, ao mesmo tempo em que se
objetiva estimular a livre expressao,
compartilhar vivéncias, bem como
possibilitar o contato com a linguagem

escrita por meio da producao de textos reais,

na pretensao de tornar esses momentos mais

. o Figura 04 - Producao de um aluno
expressivos e carregados de significados no Livro da Vida

Fonte: Pesquisa empirica (2020)
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QOLIVRO MENINA TAMBEM JOGA FUTEBOL: comprometimento com a
leitura e a construgdo de novos sentidos

O reconhecimento de que a interacdao com a literatura sempre
possibilita um ato responsivo e de que esta se configura importante para o
desenvolvimento dos sujeitos, pois desperta um envolvimento singular,
apresentamos as criancas por sugestao do professor da turma, o livro Menina
também joga futebol, de autoria de Claudia Maria de Vasconcelos (2014). O
referido livro veio ao encontro do trabalho que pretendiamos desenvolver na
turma, além de dar énfase a assuntos considerados relevantes na formacao do
ser humano, como: conciliar diferencas, superar preconceitos, entre outros
assuntos tidos como imprescindiveis na formacao de pessoas

Compartilhamos do entendimento de que o trabalho com a literatura
contribui para trazer momentos de reflexao sobre temas da vida, o que nem

sempre € possivel por meio de uma aula expositiva, uma vez que:

0O objetivo da formacao literaria é, em
primeiro lugar, o de contribuir para a
formacao de pessoas, uma formacao
que aparece ligada indissoluvelmente

a construcao da sociedade. Sua funcao
nao é unitaria, ensinar valores morais

e nem servir de base para ensinar
aspectos formais da linguagem
(COLOMER, 2007, p. 31).

www.freepik.com
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Cliudia Maria de Vasconcellos

MENINA

TAMBEM JOGA

FUTEBOL

ussracess Eder Cardoso

Figura 05: Capa do livro “Menina também joga futebol” www.freepik.com
Fonte:https://www.editorailuminuras.com.br/index.php?ro
ute=product/product&product_id=451

A sistematica do trabalho que adotamos para a leitura do livro foi a
divisao em capitulos, com o compromisso de as criancas realizarem uma leitura
negociada e trazé-la para a roda de conversa. Como pretendiamos ouvir o que
tinham a dizer, a cada encontro dialogado, no papel de mediadores, deixavamos
um questionamento, uma curiosidade sobre o proximo capitulo para que elas
tivessem um direcionamento no processo de producao de sentidos do livro.

Portanto, ao mesmo tempo em que realizdvamos a mediacdao da

leitura, abriamos espaco para que pudessem expressar suas ideias e opinioes.

21

271



Nesse contexto de interacao, além de valorizarmos os seus dizeres,
negociavamos, sempre que necessario, os sentidos atribuidos e compartilhados
por aquelas que se dispuseram a dialogar nas rodas de conversa. Apos esse
momento, as criancas eram desafiadas a escrever no caderno a sua compreensao
do texto por meio do reconto da histéria e do desenho.

O trabalho com a literatura nos anos iniciais de escolarizacao
contribui para o desenvolvimento das criancas, enriquecendo-lhes o repertério
de conhecimentos e promovendo-lhes a curiosidade, pois essa pratica agencia

infinitas possibilidades de didlogo entre leitores e autores do texto.

Figura 06 - Mediacado da leitura do livro Menina também joga futebol
Fonte: Pesquisa empirica (2020)
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EPARAR-SE PARA ESCREVER EM SITUACOES REAIS:

ientagdes metodoldgicas

Vale ressaltar que o professor, para ensinar a escrever, precisa garantir
a crianga a intensa vivéncia de tal pratica. Para tanto, é necessario considerar

alguns momentos nesse processo:

€

Apresentagdo
da situagdo

www.freepik.com

§ 2§

Exposigdo

www.freepik.com
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Priorizar este momento do trabalho com
textos em sala de aula nos faz perceber que o
contato dos alunos com o género nao se inicia
com aulas expositivas do professor acerca da
sua definicdo, caracteristica e estrutura; mas
da sua exposicao, para que, a partir de uma
leitura prévia, eles possam descobrir de qual

género se trata.

www.freepik.com

Ao se propor o olhar para textos ja
publicados, o que se pretende é que o
aluno antes de produzir um texto de
determinado género, reconheca-o, ou
seja, descubra as suas caracteristicas, o
seu modo de construir (COSTA- HUBES;
SIMIONI, 2014)

www.freepik.com
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3.1 Produgdo de texto

Apods criada a necessidade de interlocucao e de mobilizacao do
conhecimento das criancas sobre a situacao a ser enunciada, o professor
precisa possibilitar situacées de aprendizagem significativas. Para que isso
ocorra, é necessario delinear um percurso metodoldgico, o qual sugerimos a

seguir:

PRE-TEXTO

v E o momento que as criangas pdem no papel o que pensam,
sentem e desejam, o que somente ¢é possivel quando
vivenciam a escrita no seu real contexto de utilizagdo,
quando compreendem o qué, por qué e para qué estdo
escrevendo.

CONFRONTACAO DISCURSIVA

v E 0 momento reservado ao didlogo coletivo para
compreensdo de questdes linguisticas, textuais e discursivas
mais complexas referentes da escrita

REESCRITA: Revisando o texto

v E 0 momento que permite as criangas procederem ao
melhoramento de seu texto, depois de explicitarem seus
conhecimentos e dividas, procurarem solugées, raciocinarem
sobre o funcionamento da lingua, de modo a deixd-lo mais
compreensivel ao interlocutor e a cumprir sua fungdo
comunicativa..

Tendo em vista o esquema
anterior , vamos explorar as
sequéncias didaticas
desenvolvidas no processo de
intervengdo!

www.freepik.com
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3.2.1 Trabalhando o género biografia

Figura 7: Reescrita da Biografia de Pelé www.freepik.com
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

Para definirmos com as criancas a producao desse género do discurso,
as levamos a biblioteca da escola e conversamos sobre a exibicdao do filme Pelé:
o nascimento de uma lenda. Tal escolha ndao aconteceu de maneira fortuita, mas
baseada na atividade realizada no primeiro encontro do projeto, na qual as

criancas expressaram o que sabiam e o que gostariam de saber sobre o futebol.

Wy e

- Figura 8: encarte do filme “Pelé: o
www.freepik.com nascimento de uma lenda”

Fonte:http://www.adorocinema.com/filmes
/filme-221374/
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Quando da realizacdo dessa
atividade, buscamos lancar um desafio a
turma: lembrar fatos importantes que
aprenderam sobre a vida do jogador Pelé.
Foi um momento de aprendizado mutuo,
no qual os alunos muito contribuiram e
juntos fomos construindo um
conhecimento sobre a biografia desse
famoso atleta. Concomitante a isso, as
falas eram anotadas no quadro a fim de
compor a organizacao de uma lista de

episodios.

Percebendo o envolvimento de
todos, que se mostravam cada vez mais
entusiasmados em dialogar, aproveitamos
0 momento para propor a elaboracao de
um texto com a apresentacao de fatos
importantes da vida de Pelé, tendo em
vista uma exposicao de trabalhos na
escola ao final do Projeto. Decidimos, em
acordo com os alunos, que o género a ser

produzido seria a Biografia.

27

Figura 9: Confronto: Momento de
interacao coletiva
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

Figura 10 - Biografia de Pelé
Fonte: Pesquisa empirica (2020)
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§
X | 1 'E
4 Primeiro §
encontro :
3
N° de aulas: 6 aulas | Tempo de aula: 1h 30
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacao Recursos
-Organizacdo das criancas
- em roda para leitura do Livro . X
- Participar de | 43 vida: -As criangas -Livro da
situacoes de > serao Vida;
comunicacao - Levantamento do avaliadas por
oral, por meio | conhecimento prévio dos meio da -Datashow
da Roda de | alunos, por meio dos observacao
Conversa; seguintes questionamentos: durante todo -Computador
" , , 0 processo
GENERO Alguém conhece Pelé? dialégico da -Caixa de
DISCURSIVO S :
BIOGRAFIA - Conhecer a | O que sabem sobre ele? mediacao das R

historia de vida
do jogador Pelé,

mediante  uma
sessao de
cinema na

biblioteca da
escola.

- Apresentacao da sinopse do
filme “Pelé: o nascimento de
uma lenda”, para leitura
silenciosa;

- Momento de intercambio,
no qual as criancas possam

confrontar  hipoteses e
achados da leitura
silenciosa;

- Vocalizacao do texto pela
pesquisadora;

- Exibicao no Datashow do
filme Pelé: O nascimento de
uma lenda;

- Indicacao voluntaria de
uma crianca para a escrita
individual das experiéncias
ocorridas no dia no livro da
vida.

atividades.
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Q
£
. Segundo %
encontro 3
_  oasaeEEn G
Tema Objetivos

GENERO
DISCURSIVO
BIOGRAFIA

- Participar de
situacoes de
comunicacao
oral, por meio da
Roda de
Conversa;

- Socializar a
leitura do livro
Menina também
joga futebol;

- Conhecer a
historia de vida
do jogador Pelé,
por meio de uma
sessao de cinema
na biblioteca da
escola.

Desenvolvimento

- Organizagao das criangas
em roda para apresentacao
do Livro da Vida;

Didlogo com as criancas
sobre as atividades
desenvolvidas no encontro
anterior:

¢ Quais foram?
» O que acharam?

Mediacdo da historia
Menina também joga
futebol(Capitulos);

- Retomada da exibicao do
filme Pelé: o nascimento de
uma lenda;

- Roda de conversa com as
criancas sobre o filme (se
Gostaram? Sobre o que o
filme fala? Qual a melhor
parte? Curiosidades?;

- Indicacdo voluntaria de uma
crianca para a escrita
individual das experiéncias
ocorridas no dia no livro da
Vida.

Avaliagao

-As criangas
serao
avaliadas por
meio da
observacao
durante todo
0 processo
dialdgico da
mediacao das
atividades

Recursos

-Livro Menina
também joga
futebol;

-Livro da
Vida;

-Filme
Pelé: o
nascimento
de uma
lenda;

-Computador;

-Datashow;

-Caixa de
som.
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£
8
§ Terceiro =
encontro g
s
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliagao Recursos
-Participar  de | - Organizagdo das criancas -Textos;
situacoes de | em roda para leitura do . .
comunicacao Livro da Vida; - As cn_angas SEEE -Livro da
oral, por meio . . avallaF!as PE% Vida;
da ‘Roda de 'l A's criancas  serao meio da~ -Quadro;
Conversa; desaflada.s .a lembrar dos observacao
fatos mais importantes do durante todo o -Pincel;
filme sobre a vida de | processo dialogico
Pelé, para a elaboracao da mediacao das -Papel 40
-Flaborar Uma 1 de uma lista de episodios; atividades. kg
a lista de
GENERO e =
DISCURSIVO episodios sobrea | - Apresentacao de
BIOGRAFIA vida de Pelé, | modelos de biografias
buscando para leitura individual e
registrar silenciosa dos alunos, para
informagoes que identifiquem  as
importantes caracteristicas e a funcao
obtidas com o | de um texto biografico;
filme;

- (Re) Conhecer
0 género textual
biografia e suas
caracteristicas.

- Momento de
intercambio, no qual as
criancas poderao
confrontar hipdteses e
achados da leitura
silenciosa;

- As criangas irao discutir
sobre a estrutura do
género discursivo
biografia: Para que esse
texto? A quem se destina?

- Indicagdo voluntaria de
uma crianca para a escrita
individual das
experiéncias ocorridas no
dia no livro da Vida.
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£
. Quarto &=
encontro £
:
Tema Objetivos
- Participar de
situacoes de
comunicacao
oral, por meio da
GENERO Roda de
c ;
DISCURSIVO | o orea
BIOGRAFIA

- Produzir a pré-
escrita da
biografia de
Pelé, a partir das

informacoes
elencadas na
lista de
episodios.

Desenvolvimento

-Organizacao das criancas em
roda para apresentacao do
Livro da Vida;

- Definicao com as criancas
sobre os principais elementos
a serem apresentados no
texto biografico;

- Elaboracao individual do
texto biografico sobre o
jogador Pelé;

- Indicacdo voluntaria de
uma crianca para escrita
individual das experiéncias
ocorridas no dia no Livro da
Vida.

Avaliacao

- As criancas
serao avaliadas
por meio da
observacao
durante todo o
processo
dialdgico da
mediacao das
atividades.

Recursos

-Livro
Menina
também

Jjoga
futebol;
-Quadro;

-Pincel;

-Caderno;

-Lapis
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£
o
3 M g
¢ Quinto i
enconfro 3
E
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacdo Recursos
- Participar de | - Organizacao das criancas
situacoes de | em roda para leitura do .
comunicacao Livro da Vida; -As criancas -Livro da
oral, por meio B . S Vida;
da Roda de | - Dialogo com as criancas avaliadas por
Conversa; sobre as atividades meio da -Texto;
desenvolvidas no encontro observacao
anterior: durante todo o -Quadro;
. . processo
GENERO - Ref~let1r sqbre a | e Quais foram? dialégico da Pincel
DISCURSIVO | funcao social e et
BIOGRAFIA P « 0 que acharam? mediacao das
= questoes atividades.

estruturais e
gramaticais da
escrita
produzida;

- Revisar o texto
considerando os
momentos
vivenciados
anteriormente.

- Divisao das criangas em
grupo;

- Confrontacdo com os

colegas e com escritos
sociais, a partir  das
atividades realizadas em

grupo;

- Revisao, problematizacao e
correcao da producao
textual;

- Indicacdao voluntaria de
uma crian¢a para a escrita
individual das experiéncias
ocorridas no dia no Livro da
Vida.
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Sexto
encontro

Tema

GENERO
DISCURSIVO
BIOGRAFIA

www.freepik.com

Objetivos

- Participar em
situacoes de
comunicacao
oral, por meio da
Roda de
Conversa;

- Produzir a
versao final do
texto biografico
do jogador Pelé

Desenvolvimento

- Organizacao das criancas
em roda para apresentacao
do Livro da Vida;

- Didlogo com as criancas
sobre as atividades
desenvolvidas no encontro
anterior:

» Quais foram?
» O que acharam?

- Elaboragdao da escrita
final do texto biografico
sobre o jogador Pelé.

- Indicacdo voluntaria de
uma crianca para a escrita
individual das experiéncias
ocorridas no dia no Livro da
Vida.

Avaliagao

-As criancas
serao
avaliadas por
meio da
observacao
durante todo
0 processo
dialdgico da
mediagao das
atividades.

Recursos

-Livro da
Vida;

-Imagens de
Pelé;

-Tesoura;
-Cola;

-Papel
almaco

Figura 11: Producao da biografia de Pelé
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

www.freepik.com
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3.2.2 Trabalhando o género autobiografia

Figura 12: Confronto: Momento de interacado coletiva www.freepik.com
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

Ap6s o encantamento com as producdes e a historia de vida dos
jogadores de futebol, algumas criancas sentiram-se mais seguras ao exercitar
sua prépria escrita no espaco da escola.

Na sequéncia das acoes,
propusemos a elaboracao de suas
autobiografias para a confeccao de um
caderno de coletanea das producées,
que seria exposto aos
pais/responsaveis e disponibilizado
junto ao acervo da biblioteca da
escola. Deste modo, foi suscitada a
necessidade da escrita na atividade
proposta e as criancas sentiram-se

motivadas a construir suas

) autobiografias, colocando-se como
Figura 13: Livro de autobiografia da
turma do 5° ano

Fonte: Pesquisa empirica (2020)

autoras principais, dando, portanto,

sentido a escrita.
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Q Sequéncia diddtica - Autobiografia

5 Primeiro §
encontro

www.freepik.com

285

N° de aulas: 3 aulas

| Tempo de aula: 1h 30

Tema

GENERO
DISCURSIVO
AUTOBIOGRAFIA

Objetivos

-Refletir sobre
as diferencas
entre as
pessoas € como
cada um é ser
unico;

-Ler textos
autobiografico,
percebendo
suas
peculiaridades;

-Elaborar  um
texto
autobiografico,
refletindo
sobre sua
historia de vida
e a estrutura
desse género;

Desenvolvimento

- Organizacao das criancas em
roda para apresentacao do Livro
da Vida;

-Realizagdo da dinamica “Roda
de entrevista”;

-Preenchimento de um roteiro
de pergunta “Quem sou eu?”;

-Socializacao do roteiro de
pergunta com a turma;

-Exibicao do video
“Autobiografia maluguinha”;

-Divisao da turma em grupos;

-Apresentacao de modelos de
textos autobiograficos para
leitura silenciosa. As criancas
buscarao indicios, para que, em
seguida, dialoguem entre si
sobre os achados;

-Dialogo com as criangas sobre
as similaridades e diferencas
com o texto biografico;

-Elaboracdo da pré-escrita do
texto Autobiografico;

- Indicacao voluntaria de uma
crianca para a escrita individual
das experiéncias ocorridas no
dia no Livro da Vida.

Avaliacao

- As criangas
serao
avaliadas por
meio de
reacoes,
comentarios e
participacao.

Recursos

-Textos;
-Datashow;

-Caixa de
som
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§
. Segundo 3 ;
encontro :
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacao Recursos
-Participar de | - Organizacao das -Trabalho
situacoes de criancas em roda para em grupo -Textos;
. comunicag¢ao oral, apresentacao do Livro visando a
GENERO por meio da Roda da Vida; organizacao - Quadro;
DISCURSIVO de Conversa; ea
AUTOBIOGRAFIA - Reflexao sobre a dedicacao -Pincel
- Refletir sobre as escrita, por meio dos
questdes confrontos com os
estruturais e colegas e com os
gramaticais da escritos sociais;
escrita produzida;
- Revisao do texto
autobiografico.
£
3
¢ Terceiro §3%
enconfro :
E
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacdo | Recursos
-Participar de | -Elaboracdo da escrita final do - -Quadro
situacoes de | texto autobiografico para o | Apresentacdo )
comunicacao livro de autobiografia da a0 -Pincel
a oral, por meio | turma; )
chs;glrj;;(\)/o g Roos e LEat e
AUTOBIOGRAFIA Conversa; -Leitura minuciosa sob a qe .
mediacdo da  professora autobiografia
- Produzir a | pesquisadora, a qual devera

escrita final do
texto
autobiografico
para o livro de
autobiografia
da turma.

observar se todos 0s
acréscimos e retificacoes
necessarias foram feitos para
que esse texto chegue ao
destinatario.
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3.2.3 Trabalhando o género regras de jogo

Figura 14 - Reescrita das Regras de Jogo
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

www.freepik.com

Durante a roda de conversa sobre o V capitulo do livro Menina também
joga futebol, as criancas, influenciadas pela histéria, mencionaram o desejo de
realizar uma competicao de futebol masculina e feminina com as turmas do 4°
ano A/B.

Devemos mencionar que, embora jogassem frequentemente futebol no
patio da escola, havia a necessidade de criar e sistematizar regras, ja que tal
atividade fisica costumava ocorrer no horario do intervalo, sendo comum
desentendimentos entre alunos. No diadlogo com as criancas, chegamos a seguinte
conclusao: para organizarmos a primeira competicao de futebol masculina e
feminina da UEB “Agostinho Vasconcelos”, seria necessario elaborar as regras de
jogo e compartilha-las com as turmas que seriam convidadas para participar do

torneio.
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0 Sequéncia diddtica - Regras de jogo

BN .
© ©
3
. Primeiro ¢}
E
encontro &
N° de aulas: 6 aulas Tempo de aula: 1h 30
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacao Recursos
Inicialmente, a
- Participar de biblioteca escolar sera
rodag e organizada com jogos
convern diversos citados pelas
,d criangas na aula
expressando | anterior e  outros | -Trabalho em -Jogos
suas_opinioes | garimpados pela | grupo visandoa | diversos.
sobre os temas | pesquisadora e 0 | organizacdo e a
abordados nos professor; dedicacéo
estudos;
GENERO Para agucar a
DISCURSIVO curiosidade das
REGRAS -Interagir criancas, sera criado
DE coletivamente suspense para ida a
JOGO por meio de E}photeca. Dizer:
tidade izemos uma surpresa
f, e s para vocés. Esta na
udic co

jogos diversos
na biblioteca
da escola;

biblioteca”;

Depois da organizacao

da turma, iremos
conduzi-la para a
biblioteca. Na porta,

perguntaremos: “o que
vocés acham que vamos

encontrar dentro da
biblioteca?.  Abrir a
porta e deixar as

criancas entrarem;

As criancas serao
orientadas a observar
bem o espaco, andando
em volta da sala. Apds
esse momento, todas se
sentarao em roda para
as orientagoes
necessarias sobre o
desenvolvimento da

atividade proposta.
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£
e
) £
4 Segundo I
encontro §
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacdo Recursos
-Participar - Organizacao das criancas
situacoes em roda para apresentacao . -Livro da
comunicacao do Livro da Vida; - A_S criancas | vida
oral, por meio | - Manifestacao das criancas | S€rao -Textos;
daroas sobre a atividade proposta | avaliadas por
Conversa: no encontro anterior; meio da | -Quadro;
’ - Anotacdo no quadro do | observacio
- Manifestar as | nome de jogos de interesse | durante todo | -Pincel

impressoes
sobre
atividade
" ludica realizada
GENERO S
DISCURSIVO 22 esct:lzl,mteca
REGRAS DE ?
JOGO

- Conhecer
estrutura

textual
de jogo.

- Ler modelos
de textos de
regras de jogo;

especificidade
do género
regras

das criancas. Em seguida,
faremos uma votagao para
a escolha de quatro jogos a
fim de que  sejam
construidas as regras;

- Apresentacao de modelos
de textos sobre regras de
jogo para leitura
silenciosa. Apos esse
momento, fazer algumas
problematizacoes sobre o
texto, pedindo que as
criangas tentem encontrar

algumas informacoes e
destaquem fazendo
marcacoes no texto

(oferecer canetas coloridas
para as criangas
sublinharem);

Indicacdo voluntaria de
uma crianca para a escrita
individual das experiéncias
ocorridas no dia no Livro
da Vida.

0  processo
dialégico da
mediacao das
atividades.
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£
8
~ Terceiro . %
encontro ;
—-— 2
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacao Recursos
-Organizacao das criancas
. em roda para apresentacao
-Participar de | do Livro da Vida; -Trabalho -Livro da
situacoes de em grupo Vida;
comunicacao -Divisao da turma em grupos visando a
N oral, por meio | para a elaboracdo do pré- organizacao -Quadro;
GENERO da Roda de | texto das regras de jogos; ea
DISCURSIVO Conversa; dedicacao. -Pincel
REGRAS -Definicdo, com as criangas
DE - Produzir 0 | dos principais elementos a
JOGo pré-texto das | serem apresentados  no
regras de jogo | texto;
para
competicdes -Sistematizacdo das ideias
na prépria | no quadro;
turma e com o -
as turmas do | - Indlc.a(;ao voluntaria ‘de
4° ano. uma crianga para a escrita
individual das experiéncias
ocorridas no dia no Livro da
Vida

290

Figura 15: Pré-texto da Regra de Jogo
Fonte: Pesquisa empirica (2020)
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£
4 Quarto (%
encontro :
E
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliagdo Recursos
-Socializar o pré- | -Organizagao das
texto das regras | criangas em roda para
de jogo para | apresentacao do Livro
analise  coletiva | da Vida; " Trabalholem -Quadro;
das producoes; . :
R Socializacio do pré- | 8rupo visandoa -Pincel

GENERO
DISCURSIVO
REGRAS
DE
JOGO

-Refletir sobre as
questoes
estruturais e
gramaticais  das
regras de jogo
elaboradas;

-Revisar o texto,
tendo como
direcionamento a
analise coletiva e
o confronto com
os modelos de
regras de jogo.

texto para analise
coletiva das producoes;

-Distribuicao dos
modelos de regras de
jogo, apresentadas no
encontro anterior, para
promover momento de
analise com as criangas
e, consequentemente,
de revisao;

-Indicagdo  voluntaria
de uma crianca para a
escrita individual das
experiéncias ocorridas
no dia no livro da vida

organizacao e a
dedicacao

M
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Quinto
encontro

Tema

GENERO
DISCURSIVO
REGRAS
DE
JOGO

Objetivos

- Elaborar a
escrita final
das regras de

jogo;

- Socializar o
texto com a
turma.

Desenvolvimento

-Elaboragéo da escrita final
das regras de jogo;

-Apresentacao das regras
de jogo pelos grupos;

-Distribuicao das fichas de
inscricdo para competicao
interna;

Agendamento do sorteio
das chaves de competicao;

Indicacdo voluntaria de
uma crianca para a escrita
individual das experiéncias
ocorridas no dia no Livro da
Vida.

Avaliacao

Apresentacao
da escrita
final do texto

www.freepik.com

Recursos

-Quadro;
-Pincel;

-Ficha de
inscricao
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£
8
) g =
y Sexto §3
enconfro 3
E
Tema Objetivo Desenvolvimento Avaliagao Recursos
-Participar de | -Organizacdo da sala de
competicoes aula com os  jogos .
com colegas da | selecionados para - As AR -Jogos;
GENERO turma a partir | competicao; aval?:(rjaa: o -Quadro;
DISCURSIVO | das regras de | _ s '
REGRAS jogo -Fixacdo nas mesas das meio da~ -Pincel.
DE produzidas. regras de Jogo elaboradas observacao
JOGO pela turma; durante todo
L. . 0 processo
Inicio das comPeUgoes, dialogico da
conforme  sorteio  das mediaco das
chaves;

Premiacdao dos jogadores
vencedores.

atividades.

Figura 16: Competicao interna de Dama e Domind
Fonte: Pesquisa empirica (2020)
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2.2.4 Trabalhando o género convite

Figura 17: Producao coletiva do Convite
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

www.freepik.com

Outro género discursivo trabalhado durante o desenvolvimento do
Projeto e que possibilitou aos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental uma
producao escrita partindo de um contexto real, foi o género Convite. A proposta
de escrita surgiu em dois momentos: como sugestdo das proprias criancas, que
sentiram a necessidade de convidar os alunos das turmas do 4° ano A/B para

uma competicao de futebol, e na reunido de pais e/ou responsaveis da turma.

Figura 18: Entrega do Convite e das Regras de Jogo na turma do 4° Ano
Fonte: Pesquisa empirica (2020)



O Sequéncia diddtica - Convite

com
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4 Primeiro {=
U
encontro <
- e G
N° de aulas: 2 aulas Tempo de aula: 2h 15
Tema Objetivos Desenvolvimento Avaliacdo Recursos
- Ler e interpretar -Organizacao das criancas
modelos de | €M roda para apresentacao
convites diversos; delCioiiaide; -Sera realizada -le'ro.
» com base nas da vida;
- Identificar a | Didlogo com os alunos reagées dos
funcao social do | Sobre a competicao de alunos: -Quadro;
género  discursivo fute.bgl masculino & N .
ohvite: feminino com as turmas do Comentarios; -Pincel;
¢ 4° ano A/ B;
Participacao -Modelos
R Organizacao das criancas de
GENERO - Estabelecer os | em grupos; Texto.
DISCURSIVO principais
elementos a serem | Distribuicao de diversos
CONVITE apresentados no modelos de convite aos
convite grupos para leitura
silenciosa. Apos esse
momento, as  criangas

deverao dialogar entre si

sobre as  informacdes
descobertas;

Os grupos deverao
compartilhar com 0s

demais colegas da sala os
achados com a leitura
silenciosa e as discussoes;

Sistematizacdo das ideias

no quadro, levando as
criancas a pontuar as
similaridades e as

diferencas nos convites que
receberam;
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DISCURSIVO

£
S
. Segundo %
encontro :
3
Tema Objetivo Desenvolvimento Avaliacdo Recursos
-Produzir -Exibicao dos modelos de
coletivamente o | convite no Datashow para Sars -Quadro;
convite reflexao sobre a estrutura l'- Zr g
primeiro torneio | do género: Por qual reablza 2 Eoil -Pincel;
de futebol | motivo esse texto foi ctls nils
masculino elaborado? Como vocé reafoes .OS -Modelos
feminino para as | descobriu? A quem se clilbiok de
turmas do 4° ano | destina? A qué ou para | Comentarios Texto.

GENERO AeB

CONVITE

qué, quando e onde? ;

-Sistematizacao no quadro
dos principais elementos a
serem apresentados no
convite;

-Elaboracao coletiva do
convite com o auxilio do
professor no registro e na
organizacao do plano
textual, e esclarecimento
de algumas ideias;

-Apos a revisao coletiva,
0S grupos irao transcrever
o texto elaborado
coletivamente para o
suporte distribuido.

Participacao
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4 O ENCERRAMENTO DAS ATIVIDADES DO PROJETO:

a competicdo de futebol masculina e feminina e a exposigdo dos
trabalhos produzidos

Chegou a hora mais esperada
pelas criangas: jogar futebol com
as turmas do 4° ano A e B!

www.freepik.com
Para isso, reforcamos, mais uma vez, as regras do jogo as equipes e,
entdo, demos inicio a tdo esperada competicao de futebol masculina e feminina

da UEB Agostinho Vasconcelos. As criancas se divertiram muito!

Figura 19: Competicao de futebol entre as Figura 20: As equipes femininas de
turmas do 5% e 4° B futebol do 4° Ae 4°B
Fonte: Pesquisa empirica (2020) Fonte: Pesquisa empirica (2020)
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Figura 25 - Equipe feminina vencedora da competicao
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

Neste dia, promovemos a circulacao de todas as producées escritas
elaboradas pelos alunos durante o desenvolvimento do Projeto de Trabalho Brasil
o pais do futebol? por meio de uma exposicao de trabalhos organizada na prépria
turma, onde foi vista pelos demais alunos, professores, pais e possiveis
visitantes.

As criancas participaram ativamente desse momento e demonstraram
conhecimento e seguranca diante das outras turmas e dos visitantes que

observavam curiosamente suas producoes.

Figura 22: Cartaz na exposicao das producées
dos alunos da turma do 5° ano
Fonte: Pesquisa empirica (2020)

Figura 21: Exposicao das producdes dos
alunos da turma do 5° ano
Fonte: Pesquisa empirica (2020)
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4 Consideragoes finais

A dissertacao O PROCESSO DE ESCRITA EM SALA DE AULA: a mediagdo
pedagdgica e suas implicagbes na formacdo de produtores de texto, do
Programa de Pos-Graduacao em Gestdo de Ensino da Educacdo Basica (PPGEEB),
da Universidade Federal do Maranhao, apresentou como produto final da
pesquisa este Caderno, intitulado: PRODUCOES DE TEXTOS ESCRITOS NA ESCOLA:
possibilidade de ensino, o qual descreve a experiéncia vivida na escola onde
desenvolvemos a investigacao.

Vislumbramos este caderno como um apoio ao professor que leciona no
5° ano do Ensino Fundamental, com o propésito de contribuir com seu trabalho
na formacao de alunos enquanto produtores de texto. O encaminhamento
metodologico nao significa uma proposta com rotinas de passos engessados, mas
de vivéncia de um problema com estratégias de ensino que favoreceram a
aprendizagem das criancas, permitindo-lhes se desenvolverem em seus
singulares processos de apropriacao da escrita.

Por ter se materializado em um trabalho de interacao com enunciados,
por meio dos géneros do discurso, o processo de intervencao foi contextualizado
e significativamente dialdgico. Nessa vivéncia, as criancas foram
constantemente desafiadas a refletir sobre seu proprio processo de construcao,
exercitanhdo a escrita para atender a uma necessidade de interlocucao.

ApoOs a realizacdo de todas as acoes planejadas para esse momento,
pudemos constatar que as situacdes de ensino vivenciadas na turma do 5° ano
propiciaram um desenvolvimento perceptivel no processo de escrita de todos os
interlocutores envolvidos. Importa salientar que desenvolver essa proposta €
uma tarefa que exige assumir um cuidadoso planejamento, tendo em vista que
o professor necessitara orientar e avaliar a acdao, embasado na reflexdao sobre

sua propria pratica, o que subsidiara as mudancas.
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Assim sendo, dificuldades surgirao ao longo do processo, mas devemos
considerar que existe um propdsito maior, que é formar alunos produtores de
texto, capazes de atender as regras sociais estabelecidas aos diferentes usos
sociais da escrita.

Enfim, fica o convite aos professores para experimentar, ousar 0 novo e
superar a visao reducionista do ensino da escrita, ao valorizar-se os diferentes
usos da lingua, para assim contribuir com o desenvolvimento efetivo das

criancas.

Todos os diversos campos da acdo humana estdo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas
desse uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana,
o que, é claro, ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua. O
emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo
da atividade humana (BAKHTIN, 2011, p. 261).

Fonte: https://www.atados.com.br/vaga/oficina-de-leitura
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