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RESUMO

A pesquisa intitulada “A CONCEPCAO DISCURSIVA DE ALFABETIZAGAO NA
SALA DE AULA: encaminhamentos didaticos para o ensino da linguagem escrita em
turmas de 1° ano” faz parte do Programa de Pés-Graduagdo em Gestéo de Ensino da
Educacédo Basica — PPGEEB, Mestrado Profissional, Linha de Pesquisa: Metodologia
do Ensino de Lingua Portuguesa (Anos Iniciais do Ensino Fundamental), da
Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, e tem por objetivo: Produzir a partir da
perspectiva discursiva de alfabetizagcédo e em colaboragcdo com a professora do 1° ano
encaminhamentos didaticos que subsidiem o trabalho pedagdgico para o ensino da
linguagem escrita. Para alcancar tal intento, a opcdo metodoldgica foi a Pesquisa-
Acao, na vertente da pesquisa colaborativa como possibilidade de pesquisa-formacao.
Os sujeitos da pesquisa foram a professora de uma das turmas de 1° ano do Ensino
Fundamental da referida escola do ano letivo de 2019, os alunos e a pesquisadora. O
processo de geracdo de dados ocorreu por meio de entrevista semiestruturada,
observacdo participante, sessbes reflexivas e as atividades desenvolvidas em
colaboracdo com a professora na sua sala de aula. Dessa forma, para a
sistematizacao e analises dos dados gerados, buscamos as contribui¢des tedricas de
autores como; Geraldi (1996); Orlandi (2005); sobre discursividade e ensino da
linguagem escrita; Bakhtin/Volochinov (2006); que apresentam aspectos relevantes
para a compreensdo do conceito de linguagem e suas implicacdes para o0 ensino da
linguagem escrita; Smolka (2012), cujos estudos versam sobre a perspectiva
discursiva de alfabetizacéo; Jolibert (1994); Smith (1999); Solé (1998); Curto; Morillo;
Teixid6 (2000), sobre leitura, escrita e producao de textos; Ibiapina (2005;2008) cujos
estudos contribuem para o desenvolvimento de pesquisas na vertente colaborativa,
dentre outros. A partir dos estudos e intervencdes realizadas no campo de pesquisa,
apresentamos o Caderno Pedagdgico com Encaminhamentos Didaticos para o ensino
da linguagem escrita em turmas de 1° ano. As conclusdes revelaram que 0s géneros
discursivos, ao serem utilizados em situagdes reais de uso, em sala de aula, tendo a
discursividade permeando o processo de alfabetizacdo, dao sentido as praticas de
leitura e escrita das criancas, proporcionando assim, maior envolvimento, interacdes

e possibilidade de aprendizagem a estas.

Palavras-chave: Alfabetizag&o discursiva. Leitura. Escrita. Producgéo de textos.



ABSTRACT

The research entitled “THE DISCURSIVE CONCEPTION OF LITERACY IN THE
CLASSROOM: didactic guidelines for the teaching of written language in 1st
year classes” is part of the Graduate Program in Management of Teaching of Basic
Education - PPGEEB, Professional Master's, Line Research: Portuguese Language
Teaching Methodology (Initial Years of Elementary Education), from the Federal
University of Maranhdo - UFMA, and its objective: To produce from the discursive
conception of literacy and in collaboration with the teacher of the 1st year, didactic
referrals that subsidize the pedagogical work for the teaching of the written language.
To achieve this goal, the methodological option was Research-Action, in terms of
collaborative research as a possibility of research-training. The subjects of the
research were the teacher of one of the 1st year classes of elementary school at that
school of the academic year 2019, the students and the researcher. The data
generation process took place through semi-structured interviews, participant
observation, as well as reflective sessions and activities developed in collaboration
with the teacher in her classroom. Thus, for the systematization and analysis of the
data generated, we seek the theoretical contributions of authors such as; Geraldi
(1996); Orlandi (2005); about discourse and teaching of written language; Bakhtin /
Volochinov (2006); that present relevant aspects for the understanding of the concept
of language and its implications for the teaching of written language; Smolka (2012),
whose studies deal with the discursive conception of literacy; Jolibert (1994); Smith
(1999); Solé (1998); | enjoy; Morillo; Teixidd (2000), on reading, writing and text
production; Ibiapina (2005; 2008) whose studies contribute to the development of
collaborative research, among others. Based on the studies and interventions carried
out in the research field, we present the Pedagogical Notebook with Didactic Referrals
for the teaching of written language in 1st year classes. The conclusions revealed that
discursive genres, when used in real situations of use, in the classroom, with discourse
permeating the literacy process, give meaning to children's reading and writing
practices, thus providing greater involvement, interactions and possibility of learning to

these.

Keywords: Discursive literacy. Reading. Writing. Text production.
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1 INTRODUCAO

Para inicio de conversa, e com o intuito de esclarecer como cheguei até aqui
no mestrado profissional, e ainda, como surgiu 0 meu interesse por este objeto de
estudo, pretendo apresentar neste espaco, etapas primordiais no meu processo de
formacéao profissional. Pois bem, minha formag&o académica comecou em 2005,
guando iniciei o Curso de Pedagogia, oferecido e realizado pela Universidade Federal
do Maranh@o/UFMA. Ao iniciar os meus estudos no curso, fui sendo atraida pelas
disciplinas direcionadas as questfes didaticas e ao fazer pedagogico.

O trabalho desempenhado pelos professores durante a realizacdo de todas
as disciplinas na minha graduacéo foi fundamental para despertar o meu interesse e
a minha admiracdo por temas que envolvessem a pratica pedagogica, bem como as
guestdes metodoldgicas que permeiam 0 processo ensino e aprendizagem.

Apbs dois anos, trabalhando em casa com aulas particulares, consegui um
estagio extracurricular numa escola particular, onde pude adquirir minhas primeiras
referéncias, foi la que tive minha primeira experiéncia com a alfabetizacéo, e logo me
encantei.

Embora ja fazer parte do mercado de trabalho durante o meu curso de
formacdo inicial, as disciplinas ofertadas pelo curso, ainda n&do respondiam as minhas
necessidades da prética, pois enquanto alfabetizadora, eu sentia falta da ponte entre
a teoria e a préatica, sentia necessidade de aprender “como fazer” para alfabetizar os
alunos de forma significativa.

Entdo, sempre buscava um pouco mais de formagcdo nos congressos e
eventos académicos realizados na universidade, participando de minicursos e oficinas
gue contemplassem as préaticas e metodologias de alfabetizacdo, pois, sentia a
necessidade de um aprofundamento maior, tendo em vista que esses cursos nao
conseguiam proporcionar por ter uma carga horaria muito reduzida.

Conclui o Curso de Graduacdo em Pedagogia em 2010, logo em seguida, fui
aprovada no processo seletivo para o Curso de Especializagdo em Metodologia do
Ensino Superior, oferecido pela Universidade Federal do Maranh&o. Iniciei o Curso de
especializacdo em Agosto de 2010 e conclui com a defesa da monografia em
dezembro de 2013, intitulada “As Contribui¢des da Didatica na Formagao do Docente
Universitario: uma analise do Curso CEMES/UFMA/2010”, sobre a orientacdo da
professora Dr2. Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes.
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Concomitante & minha vida académica, iniciei a minha vida profissional como
docente. Comecei a carreira do magistério quando ainda era discente do 4° periodo
do curso de pedagogia. Minha primeira experiéncia docente foi na Educacao Infantil,
em uma turma de maternal. Em seguida, atuei em uma turma de infantil I, com alunos
de faixa etaria de 4 anos, e que segundo as exigéncias da escola, deveriam concluir
pré-alfabetizados.

Acredito que este momento foi muito rico e decisivo na minha carreira
profissional, pois foi a partir da experiéncia que tive com essa turma, que comecei a
me encantar pelo processo de alfabetizagdo. Ao desligar-me desta instituicdo de
ensino, ingressei numa outra, onde também atuei como professora alfabetizadora, na
turma de 1° ano do Ensino Fundamental menor. E mais uma vez pude ampliar meus
estudos, minha prética e contribuir com o desenvolvimento da leitura e da escrita dos
alunos.

Porém, quando ainda era aluna da graduacdao, prestei concurso publico para
a Secretaria Municipal de Ensino de Sao Luis, onde fui aprovada e nomeada no ano
de 2012, e novamente assumi o cargo de professora alfabetizadora até os dias atuais.

Como professora alfabetizadora ha quase dez anos, tenho me deparado com
inUmeros desafios para mediar o processo de alfabetizacdo das criancas do 1° ano,
sobretudo no que concerne a tornar a alfabetizacdo dos meus alunos um processo
significativo, no qual possam sentir-se sujeitos pensantes e atuantes.

Por atuar em turma de primeiro ano do ensino fundamental, com criancas de
faixa etaria entre seis e sete anos, sempre realizei um trabalho pautado no uso de
textos em sala de aula, esse foi um fundamento adquirido ainda em minha formagéao
inicial, pois sempre percebi o interesse das criancas em querer descobrir o que diz o
texto. No entanto, confesso que nem sempre consegui dar um sentido real a tudo o
gue traziam, mesmo usando os textos em sala de aula, fato este, que se constitui para
mim um desafio, evidenciando assim, minhas limitacdes. E essas limitacdes passaram
a me causar grande insatisfagdo, pois sentia uma sensacao de fracasso enquanto
profissional, guando minhas criangas ndo conseguiam “avancar’.

Diante disso, passei a buscar novas maneiras de orientar a minha pratica, de
forma que eu pudesse contribuir com a apropriacédo da leitura e da escrita dos meus
alunos de forma significativa. Entdo, busquei novas leituras, e, em umas dessas,
deparei-me com Jolibert (1994a), professora-pesquisadora em didatica da lingua

materna, sobretudo em aprendizagem da leitura e da escrita, na Franca e na América
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Latina, a qual traz em suas pesquisas a possibilidade de formar criangas leitoras e
produtoras de textos, a partir de situagc@es reais de uso da lingua.

A medida em que fui conhecendo suas pesquisas, fui mudando a minha
pratica e percebi que as criangas passaram a responder positivamente as mudancas.
Como ja expus, sempre realizei um trabalho pautado no uso de textos, onde esse
recurso geralmente era explorado pelas criangas, mas, nascia com essas praticas o
interesse em torna-las produtoras e usuarias dos proprios textos, formas que nao se
materializavam em minha sala de aula.

Além de todas as motivagBes profissionais que ensejaram 0 meu interesse
por este objeto de estudo, existem as sociais, apresentadas pelos preocupantes
indices de desempenho de alunos pertencentes ao ciclo de alfabetizacédo no Brasil.

Tais indices séo revelados por dados gerados a partir da Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo - ANA (BRASIL, 2016), por meio do Ministério da Educacao (MEC),
que apontam que dos 2.160.601 estudantes matriculados(as) no 3° ano do Ensino
Fundamental, nas redes publica e privada, em escolas das zonas urbana e rural,
21,74% estdo no nivel mais baixo de leitura. Esse dado expressa que esses(as)
alunos(as) apenas sao capazes de ler palavras, mas ndo conseguem compreender
frases e textos.

De acordo com os dados da referida avaliagéo, 32,99% dos(as) alunos(as) do
3° ano, encontram-se no segundo nivel, isto é, conseguem localizar informacdes
explicitas em textos curtos, reconhecer a sua finalidade, dentre outras competéncias.

Os dados revelam ainda, que 32,28% das criancas encontram-se no terceiro
nivel, em que o(a) aluno(a) ja atribui sentidos em relacées mais complexas, como as
de causa e efeito. No quarto nivel, estdo 12,99% das criancas brasileiras, nivel
considerado o mais alto de proficiéncia, em que o(a) aluno(a) ja domina relacdes de
tempo em texto verbal e identifica os participantes de um dialogo em uma entrevista
ficcional.

Ao se comparar os dados dos anos de 2014 e 2016, percebe-se a ocorréncia
de um avanco minimo a nivel de Brasil, 0 que demonstra que ainda h& muito a ser

feito para se reverter esses dados. Vejamos:
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Quadro 1- Dados de 2014 e 2016 — Resultado ANA

NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4

22,21 33,96 32,63 11,20
21,74 32,99 32,28 12,99

Fonte: ANA (BRASIL, 2016)

Os dados referentes ao Estado do Maranhao s&o ainda mais alarmantes, os
resultados revelam que 40,46% das criancas encontram-se no nivel elementar e
36,84% no basico, niveis considerados com proficiéncia insuficiente. Apenas 18,9%
das criancas estdo no nivel adequado e 3,8% no desejavel.

Diante dessas informacdes, surgiu-me a necessidade de pensar em
possibilidades de intervencédo na sala de aula, capazes de promover a melhoria do
ensino da linguagem escrita para as criancas do ciclo de alfabetizacdo de uma escola
da Rede Municipal de ensino de Sao Luis. Tendo em vista, que alfabetizar € um ato
qgue ultrapassa os processos de codificacdo e decodificacdo da lingua, entende-se,
portanto, que consiste num processo cuja sistematizacdo ndo deve ignorar a
compreensao e a vivéncia de mundo da crianga.

Frente as motivacdes expostas, é que justifico o meu interesse pelo objeto de
estudo, isto €, a construcdo de encaminhamentos didaticos para a formacédo de
criancas leitoras e produtoras de textos a partir de situacdes reais de uso nas turmas
do 1° e 2° anos de uma escola publica de S&o Luis.

Nessa perspectiva, esta intencdo de pesquisa, foi desenvolvida pautada no
seguinte  problema: Como orientagcBes tedrico-metodoldgicas produzidas
colaborativamente com a professora do 1° ano dos anos iniciais subsidiam a
elaboracdo de encaminhamentos didaticos para o ensino da linguagem escrita a partir
da concepcao discursiva de alfabetizacéo?

Diante do referido problema de pesquisa, e para melhor delimitar o objeto de
estudo, foram elaboradas as seguintes questdes: Qual a concepcdo teorico-
metodoldgica da professora do 1° ano do Ensino Fundamental da “Escola Florescer”,
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com a linguagem escrita? De que
forma a professora do 1° ano do Ensino Fundamental da referida escola utiliza o texto
no desenvolvimento do ensino da linguagem escrita? Quais os fundamentos tedrico-

metodoldgicos que dao sustentacdo ao processo de alfabetizacdo na perspectiva
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discursiva de alfabetizacdo? Quais as contribuicbes da intervencao colaborativa
realizada na perspectiva discursiva de alfabetizagéo na sala do 1° ano?

Seguindo este viés, esta pesquisa tem como objetivo geral: Produzir a partir
da concepcéo discursiva de alfabetizacdo e em colaboracdo com a professora do 1°
ano encaminhamentos didaticos que subsidie o trabalho pedagdgico para o ensino da
linguagem escrita.

Os objetivos especificos que permitiram o alcance de nossos propositos,
foram: Identificar a concepcéo tedrico-metodoldgica da professora do 1° ano da escola
Florescer, para o desenvolvimento do trabalho pedagogico com a linguagem escrita;
Identificar de que forma a professora utiliza o texto no desenvolvimento do ensino da
linguagem escrita; Vivenciar em colaboracdo com a professora, processos formativos
reflexivos e praticos sobre o ensino da Linguagem Escrita, na perspectiva discursiva
de alfabetizacéo; Avaliar o desenvolvimento da intervencéo colaborativa desenvolvida
no 1° ano, com vistas a elabora¢cédo de um caderno pedagdgico com encaminhamentos
didaticos para o ensino da linguagem escrita na perspectiva discursiva de
alfabetizacao.

A investigacao consistiu numa Pesquisa Colaborativa, que se configura como
uma ramificacdo da Pesquisa-Acdo, pois a pesquisa na perspectiva colaborativa
sugere “a contribuicdo dos professores em exercicio no processo de investigagao de
um objeto de pesquisa, este, frequentemente enquadrado por um ou mais
pesquisadores universitarios” (DESGAGNE, 2007, p. 9). Portanto, a referida pesquisa
constituiu-se colaborativa, por apresentar uma proposta de intervencao que visou ser
co-construida entre a pesquisadora e a docente alfabetizadora da escola l6cus da
investigacao.

Os instrumentos de geracdo de dados foram a observacao participante e a
entrevista semiestruturada, elementos fundamentais para a finalidade da Pesquisa
Colaborativa, subsidiando a construcdo do diagnostico da pesquisa. Como
procedimentos metodoldgicos, adotamos sessfes reflexivas como momentos de
estudo, reflexado, planejamento, desenvolvimento do planejamento e reflexdo acerca
da concepcdao discursiva que sera apresentada.

Os colaboradores da pesquisa foram a professora alfabetizadora de uma das
turmas de 1° ano do Ensino Fundamental do turno matutino, seus alunos e a

pesquisadora, enquanto agente co-construtor da proposta. A escola l6cus encontra-
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se localizada no Polo Itaqui-Bacanga, no bairro da Gancharia, e por ndo possuirmos
autorizagdo para divulgar o seu nome adotaremos o nome ficticio “Escola Florescer”.

Assim, esperamos gue 0s resultados desta pesquisa possam contribuir para
uma reflexdo acerca do ensino da linguagem escrita a partir de uma perspectiva
discursiva de alfabetizagédo, bem como, que o produto oriundo da co-construcao entre
professora e pesquisadora possa chegar as mdos do maior numero possivel de
professores e, que possa fomentar novas possibilidades significativas de ensino nessa
area.

Para a elaboracdo do texto dissertativo e analise dos dados, nos
fundamentamos em estudos que versam sobre o ensino da linguagem escrita a partir
de uma perspectiva discursiva e interativa, dentre 0os quais encontram-se as
contribuicdes de Jolibert (1994), cujo pensamento acerca da alfabetizacdo € um dos
elementos incentivadores desta pesquisa; Geraldi ( 1996), que aborda a relagao entre
linguagem e ensino como uma relagéo viva; Orlandi (2005), cujos estudos contribuem
com a relevancia da discursividade no ensino da linguagem escrita; Smolka (2012)
que aborda a alfabetizacdo como um processo discursivo; Bakhtin (2006), que
apresenta a linguagem como peca-chave para a relacdo interpessoal e para a
producdo de textos nas diferentes situacdes de comunicacdo; Smith (1999) e Solé
(1998), que abordam as tematicas de leitura significativa e estratégias de leituras,
respectivamente; Curto; Morillo; Teixidé (2000), que com seus estudos sobre a
alfabetizacao, trazem contribui¢cdes acerca da escrita como producéo de textos, dentre
outras.

Para expressar a dinamica deste estudo, trazemos na secéo 2, “O Processo
de Pesquisa e o delineamento metodoldgico”, nesta apresentamos o tipo de pesquisa
realizada, os instrumentos de geracdo de dados, os participes da pesquisa,
descrevemos ainda nesta secdo, o l6écus da pesquisa, bem como as formas de
sistematizacdo e analise dos dados de pesquisa, e, por fim, apontamos o produto da
pesquisa.

Na secdo 3, “O ensino da linguagem escrita numa perspectiva discursiva:
guestdes tedricas e metodoldgicas”, tecemos discussdes acerca das concepgdes de
linguagem preexistentes a concepc¢ao discursiva, apontando a relevancia desta para
o desenvolvimento do ensino da linguagem escrita em turmas de alfabetizacdo, bem

como defendendo-a como opc¢éao tedrica.
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Destacamos ainda, 0 espaco a ser ocupado pelo texto nesse ensino, e a sua
influéncia na formacéo de leitores e produtores de textos sob a ética discursiva de
alfabetizacao.

Na secao 4, “O ensino da linguagem escrita no 1° ano e 0 nascimento de
encaminhamentos didaticos para o ensino na perspectiva discursiva de alfabetiza¢ao”,
apresentamos as analises das observacgdes participantes realizadas na referida turma
de alfabetizacdo, bem como a pratica pedagogica da professora em relacao ao ensino
da linguagem escrita, e consequentemente, seus entendimentos e concepcdes acerca
desse ensino.

Ainda nesta secdo, descrevemos todo 0 processo de intervengcao
colaborativa, avaliamos o seu desenvolvimento em sala de aula e descrevemos a
organizacao do caderno pedagogico com encaminhamentos didaticos para o ensino
da linguagem escrita enquanto produto desta pesquisa. Finalizamos com as
conclusBes as quais chegamos com a pesquisa realizada, revelando que quando é
oportunizado as crian¢cas um ensino da linguagem escrita mais proximo de situacfées
reais de uso da leitura e da escrita, essas praticas tornam-se carregadas de sentido,
despertando maior envolvimento, interacdes e possibilidades de aprendizagem dos
alunos, que se envolvem de forma mais interativa nas atividades propostas, 0 que
torna o processo de alfabetizagcdo mais leve e prazeroso, e, consequentemente,

facilita a apropriacao da leitura e da escrita.
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2 O PROCESSO DE PESQUISA: delineamento metodolégico

O ato de pesquisar consiste numa atitude e numa pratica tedrica de constante
busca que define um processo intrinsicamente inacabado e permanente (MINAYO,
2002). A pesquisa, portanto, representa uma atividade béasica das ciéncias, que
possibilita responder as indagac¢des continuas sobre a realidade.

Pesquisar requer aproximacao sucessiva de um determinado contexto social
como condicdo fundamental para conhecer seus pormenores, de forma que possa
haver uma interrelacdo entre teoria e pratica, e, por conseguinte, uma ressignificacéo
de saberes.

Nesse sentido, pesquisar “se constitui em um conjunto de procedimentos que
visam produzir um novo conhecimento e ndo reproduzir, simplesmente, o que ja se
sabe sobre dado objeto em determinado campo cientifico” (FAZENDA, 2015, p. 43).

Para que uma pesquisa possa ser desenvolvida com rigor cientifico, é
necessaria a definicdo da metodologia apropriada para cada tipo de pesquisa. Assim,
a metodologia representa os caminhos que norteiam 0 pensamento e a pratica,
desenvolvidos no contexto social da pesquisa. Nesse sentido, metodologia é, “o
conjunto de técnicas que possibilitam a construcdo da realidade e o sopro divino do
potencial criativo do investigador” (MINAYO, 2002, p. 16).

Sendo assim, o referido estudo constitui uma Pesquisa-A¢do, no entanto,
nossa opcao foi pela vertente de Pesquisa Colaborativa, que apresenta-se como uma

ramificacdo da Pesquisa-Ac¢ao, que de acordo com Thiollent (2011, p. 20) é:

Um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma ag¢do ou com uma
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estéo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Dessa forma, a pesquisa colaborativa, enquanto ramificacdo da Pesquisa-
Acao, apresenta-se como base do processo investigativo e como possibilidade de
construcéo de novos conhecimentos, capazes de transformar a realidade do contexto
socioeducativo da pesquisa, estes sdo elementos que compdem a intengdo desta
pesquisa, pois acreditamos na possibilidade de co-construcdo de condi¢cbes

favoraveis as transformacdes necessarias ao desenvolvimento do ensino.
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2.1 Tipo de Pesquisa: a pesquisa colaborativa como opcao

A Pesquisa Colaborativa consiste em uma ramificacdo da Pesquisa-Acéo, que
a partir da década de 1980, vem se consolidando no ambito da educacdo como forma
de intervir na acédo do espaco educativo.

A Pesquisa-A¢do desenvolvida no cenéario educacional representa uma
“pratica de pesquisa que privilegia processos de intervencdes que visam transformar
determinada realidade, emancipando os individuos que dela participam [...]”
(IBIAPINA, 2008, p. 9).

Segundo a referida autora, o desenvolvimento da Pesquisa-A¢do com o
objetivo de transformar as escolas em comunidades criticas de professores, capazes
de problematizar, pensar e reformular suas praticas, com vistas a emancipacao
profissional, dar-se, preferencialmente, de forma colaborativa.

E nessa perspectiva que a Pesquisa Colaborativa vem se configurando
enquanto categoria da Pesquisa-Acdo, engloba objetivos que ultrapassam a mera
intervencdo do pesquisador a partir da aplicacdo de modelos didaticos no ambito
escolar, prever, contudo, o aprofundamento da compreensédo e interpretacdo da
pratica docente, visando o empoderamento e a emancipa¢ao dos professores.

Segundo Bandeira (2016, p. 25), colaborar significa:

[...] pensar-agir para criar possibilidades de compartiihamento das
ideias, percepgoes, representacdes e concepgdes, com o proposito de
criar condigbes de questionar, negociar e reelaborar. A énfase na
unidade de pesquisa-formacdo com a mediagdo da reflexdo critica,
cujo questionamento central é a via de confronto, constitui principio
bésico da investigacdo colaborativa.

Diante do exposto, fica evidente que a investigacado colaborativa presume

intrinseca relacéo entre pesquisa e formacao, pois:

A pesquisa colaborativa propde abordagem em que 0s objetivos da
pesquisa e da formacdo se encontram imbricados, exigindo inter-
relacdo entre os atores do processo, distinguindo-se de outras
modalidades pelo carater de participacdo, colaboracdo e reflexao
critica que lhe é inerente. [...] Nessa perspectiva, o foco da Pesquisa
Colaborativa € a vida real do professorado, bem como do processo
educativo e as relacbes estabelecidas pelos professores e
pesquisadores como sujeitos da histéria que constroem no
desenvolvimento da atividade docente, tornando-0s mais conscientes
do contexto no qual estdo inseridos, alicercados por visdo e
compreenséo critica das suas atuacdes. [...] pesquisar, na proposta
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colaborativa, implica refletir sobre o agir e sobre as teorias que lhe
servem de esteio, como também criar formas de interpreta-los e
transforma-los. (FERREIRA, 2009, p. 122)

Nesse sentido, a Pesquisa Colaborativa segue um viés critico, pois aguca o
carater questionador de pensar e agir de seus participes, criando condi¢des favoraveis
para o exercicio da reflexdo, compreensédo e transformacéo dos sentidos e saberes
gue permeiam suas praticas.

Assim, Magalhdes (2011, p. 15) afirma que:

7

A Pesquisa de Colaboracdo é a opcdo tedrico-metodoldgica que
possibilita aos pesquisadores a construgcdo de contextos de
negociacdo (colaborativos), em projetos de formacéo continua, com
foco na compreenséo e na transformacdo de sentidos e significados
gue dado forma as escolhas diarias.

Por tratar-se de um estudo a ser desenvolvido no d&mbito escolar, ter como
objeto o ensino da linguagem escrita na turma de 1° ano do Ensino Fundamental, e
por acreditarmos ser necessario um trabalho de formacéo com a professora, para que
pudesse ressignificar as concepcdes que fundamentam sua pratica, optamos por
realizar uma Pesquisa Colaborativa, como um processo investigativo que abre espacgo
para tomada de decisdes de forma democréatica, sem imposi¢cdes; momentos de
estudo, analises coletivas, reflexdo e agdo sobre o contexto e sobre a pratica em que
ocorre 0 ensino da linguagem escrita.

Portanto, trilhamos um caminho metodoldgico que buscasse oportunizar a
comunidade escolar a melhorar o que faz, a partir da compreensao de suas praticas
e da organizacédo de condicdes para que ocorra mudanca de pensamentos e de acées
gue promovam a emancipacao de todos os envolvidos na investigacao.

Nesse processo, Ibiapina (2016, p. 43) afirma que:

Os pesquisadores negociam sentidos com os docentes por meio de
espirais de reflexdo critica e produzem interpretacdes acerca das
praticas educativas ao trazerem a tona questionamentos advindos de
determinada problematica proposta pelo pesquisador, que também
representa projeto tedrico e pratico de compreensdo de um grupo de
docentes.

Nessa perspectiva, o cruzamento das interpretacdes produzidas durante o
decorrer da pesquisa configura campo de colaboracdo criado no ambito da

investigacao conjuntamente por pesquisadores e professores.
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Logo, em meio ao nosso itinerdrio metodologico, buscamos promover
momentos de reflexdo acerca de aspectos concernentes as concepg¢des que
fundamentam as praticas das professoras, bem como as compreensfes acerca das
concepcOes de ensino da Linguagem Escrita que lhes foram apresentadas.

Essa dialética reflexiva, que permeia a investigacao colaborativa, funciona
como elemento propulsor do exame da realidade, capaz de auxiliar na formacao da
consciéncia e da autoconsciéncia, desenvolvendo nos atores da pesquisa, potenciais
para pensar, agir e transformar sua pratica.

E relevante ressaltar que a colaboracdo permite que todos 0s parceiros
tenham a oportunidade de colocar suas experiéncias, compreensdes, suas
concordancias e discordancias em relacédo ao discurso dos outros agentes. Portanto,
pesquisadores e professores sdo aprendizes que compartiham e apreendem
experiéncia e conhecimento do outro. Foi justamente nesse processo interlocutivo,
discursivo e interativo, que desenvolvemos a pesquisa na escola campo, cujos

procedimentos metodologicos serdo apresentados a seqguir.

2.2 Instrumentos de geracéo de dados

A definicdo dos instrumentos de geracao de dados se faz essencial em todos
os tipos de pesquisa. Portanto, na pesquisa colaborativa ndo poderia ser diferente,
visto que é uma modalidade que propde a co-construcao de saberes por meio de uma
intervencéo a ser realizada dentro do ambiente escolar.

Para que haja intervencdo, € imprescindivel que ocorra antes, uma
investigacdo acerca do contexto e dos sujeitos inseridos na pesquisa, e iSso ocorre
por meio do processo de geracao de dados, momento de interacdo entre a equipe de
pesquisa e 0s sujeitos, 0 que possibilita a geracdo de dados relevantes para as
questdes elencadas.

A geracao dos dados envolve diversas formas de registro e de reflexdo que
visam responder aos objetivos da investigacéo. Portanto, a sele¢éo dos instrumentos
a serem utilizados constitui uma etapa importante, pois visa:

[...] que o processo de geracdo de dados abranja uma multiplicidade
de perspectivas. Os instrumentos sdo coisas, coisa utilizada para
auxiliar na descricao sistematica, quer da medicao, quer da narrativa.

Um bom instrumento torna mais facil um tipo particular de descricéo
sistemética. (GRAUE; WALSH, 2003, p. 149).
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Assim, com a finalidade de garantir a multiplicidade de perspectivas no
processo de geracao de dados, os objetivos desta pesquisa nos conduziram para a
utilizacdo de instrumentos como: a) a observacdo participante; b) a entrevista
semiestruturada com a professora do 1° ano, respectivamente; e c) as sessdes
reflexivas entre a equipe de pesquisa e a referida professora. Acreditamos, portanto,
que tais instrumentos favoreceram a analise e reflexdo acerca do nosso objeto de

estudo.

2.2.1 A observacdao participante

A observacdo participante configura-se como elemento indispensavel em
meio ao processo de geracao de dados numa investigacao cientifica, pois aproxima o
pesquisador do seu objeto de estudo, permitindo a analise dos fendmenos no contexto
em que ocorrem, evitando assim, que sejam analisados isoladamente.

Dessa forma, a observacdo participante apresenta-se como um dos
instrumentos de geragcdo de dados desta pesquisa, visto que para propor a nossa
intervencado, precisavamos conhecer as concepc¢les, as praticas das professoras,
bem como o contexto em que se desenvolve o0 ensino da linguagem escrita. De posse
desta certeza, iniciamos a observacdo participante na turma do 1° ano da “Escola
Florescer” no dia 09 de abril de 2019 e permanecemos por um periodo de 30 dias.

Nessa perspectiva, buscamos acompanhar a rotina das referidas professoras
em sala de aula, com o intuito de vivenciar sua atmosfera e nos aproximar dos sujeitos,
construindo uma relagdo muatua de confianca. Portanto, a técnica de observacéo
participante que:

[...] se realiza através do contato direto do pesquisador com o
fendbmeno observado para obter informacdes sobre a realidade dos
atores sociais em seus proprios contextos. O observador, enquanto
parte do contexto de observacao, estabelece uma relagéo face a face
com os observados. Nesse processo, ele, ao mesmo tempo, pode
modificar e ser modificado pelo contexto. A importancia dessa técnica
reside no fato de podermos captar uma variedade de situagfes ou
fendbmenos que sdo obtidos por meio de perguntas, uma vez que,
observados diretamente na prépria realidade, transmitem o que ha de
mais imponderavel e evasivo na vida real. (CRUZ NETO, 2001, p. 59)

Acreditamos que este momento foi de suma importancia para a pesquisa, pois

além de permitir a geracéo de dados da forma mais proxima do real, permitiu ainda, a
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compreensao da relevancia da colaboracédo no processo de investigacdo, uma vez
que ndo atuamos como meros expectadores, mas como agentes integrados ao
cenario investigado. Portanto, na pesquisa colaborativa, a observacao participante
“consiste na participacdo ativa do pesquisador como membro do grupo ou
comunidade estudados” (GRESSLER, 2003, p.172).

A nossa entrada na escola ocorreu de forma amena, sem impasses, pois foi
por seis anos 0 nosso local de trabalho, e estdvamos munidas legalmente com a
autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo (ANEXO A) que foi entregue a
direcdo em nosso primeiro dia de observagéao.

Vale ressaltar que, anterior ao inicio das observacdes, estivemos na escola
para conversar com a gestora e com as professoras das duas turmas de 1° ano, com
o objetivo de aclarar o intuito de nossa pesquisa e convida-las a participar. No entanto,
apenas uma das professoras aceitou ser colaboradora da nossa pesquisa, com a qual
buscamos socializar conhecimentos e co-construir encaminhamentos didaticos que
visam criar condicfes favoraveis ao ensino da linguagem escrita, numa perspectiva
dialogica, discursiva e interativa de alfabetizacao.

Apbs concluirmos o periodo da observacédo participante, realizamos com a
professora a entrevista semiestruturada como instrumento de geracdo de dados cuja

definic&o vira a seguir.

2.2.2 Entrevista semiestruturada

Nas pesquisas qualitativas, a entrevista apresenta-se como um instrumento
qgue permite obter dados objetivos e subjetivos dos sujeitos. A entrevista
semiestruturada constitui-se como instrumento de geracdo de dados de ordem
preestabelecida, podendo incluir perguntas fechadas e diretas, dando liberdade ao
entrevistado. Assim, optamos pela entrevista semiestruturada por permitir ao
pesquisador gerar informes contidos na fala dos atores sociais. (CRUZ NETO, 2001)

Nesse sentido, utilizamos a entrevista semiestruturada por que:

[..] Ela ndo se reduz a uma troca de perguntas e respostas
previamente preparadas, mas € concebida como uma producdo de
linguagem, portanto, dialégica. Os sentidos s&o criados na
interlocucdo e dependem da situacdo experienciada, dos horizontes
espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado. As
enunciacdes acontecidas dependem da situacdo concreta em que se
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realizam, da relacdo que se estabelece entre os interlocutores,
depende de com quem se fala. Na entrevista é 0 sujeito que se
expressa, mas sua voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a
realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento histérico e
social. (FREITAS, 2002, p. 28)

Portanto, compreendemos que a entrevista semiestruturada € um instrumento
capaz de gerar informacdes que ndo se mostram nos momentos das observacoes e
que, ao permitir a exposicao da subjetividade dos sujeitos, certamente contribui para
a geracéo de novos dados.

Segundo Lidke e André (1986), existem duas formas de registro de dados
gerados por meio da entrevista semiestrutura: a gravacao direta e a anotacao durante
a realizacdo da entrevista. Optamos, entdo, pela gravacdo direta, por
compreendermos que possibilita ao pesquisador dar mais atencédo ao entrevistado
enquanto fala, permitindo ao pesquisador observar 0s gestos e expressoes faciais do
entrevistado, momento importante que a anotacao durante a entrevista poderia deixar
de favorecer. A entrevista realizada foi composta por 13 perguntas elaboradas com
vistas a gerar dados que pudessem responder aos nossos objetivos de pesquisa.

Portanto, ao realizar a entrevista semiestruturada com a professora
colaboradora buscamos atender ao nosso 1° objetivo especifico que se ateve a
identificar qual a concepcao tedrico-metodoldgica fundamenta o desenvolvimento do
seu trabalho pedagdgico com a linguagem escrita.

A realizacdo da referida entrevista visou ainda, responder ao 2° objetivo
especifico de pesquisa que foi compreender de que forma a professora utiliza o texto
no desenvolvimento do ensino da linguagem escrita com o0s alunos do 1° ano do

ensino fundamental.

2.2.3 As SessoOes Reflexivas

As SessoOes Reflexivas se constituem em uma fase da pesquisa colaborativa,
e, é concebida como “[...] um lécus em que cada um dos agentes tem o papel de
conduzir o outro a reflexdo critica de sua acao ao questionar e pedir esclarecimentos
sobre as escolhas feitas” (MAGALHAES, 2002, p. 21).

Na pesquisa colaborativa em educacéo, geralmente, envolvem quatro agdes
relacionadas a certos tipos de perguntas: 12 - O que fiz? (descricdo das acbes
docentes); 22 - O que agir desse modo significa? (relacionar as escolhas feitas com
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as teorias que a fundamentam); 32 — Como cheguei a ser assim? (configuracéo de um
quadro sécio-histérico de constituicdo da identidade profissional); 42 — Como posso
agir diferentemente? (re)construcdo das acdes que delineardo um novo fazer,
construido na relacéo teoria e pratica). (CABRAL ; SANTIAGO, 2012)

Seguindo esta linha de pensamento, Ibiapina (2008, p. 97) afirma que:

As sess0es reflexivas sé@o sistematizadas com a finalidade de auxiliar
os professores a reconstruir conceitos e préaticas, desenvolvendo um
processo reflexivo que inicia pelas constru¢des ja existentes e pela
identificacdo dos componentes basicos dos eixos teéricos da acao e
as tendéncias que estdo mais proximas do fazer didatico. Essa
reflexdo promove a reelaboragéo de conceito e praticas pedagodgicas
e a avaliacédo das possibilidades de mudanca da atividade docente.

Nesse sentido, as sessOes reflexivas sdo etapas da pesquisa que tém a
finalidade de promover aos colaboradores, um espaco de formacéo a partir da reflexdo
de sua prética, de suas escolhas tedrico-metodoldgicas, de seu histérico profissional,
dando-lhes abertura também, para ressignificarem suas acbes e o0 seu fazer
pedagdgico.

A ressignificacdo da pratica docente, € um reflexo esperado das contribuicfes
das sessdes reflexivas, sendo assim, pretendiamos desenvolvé-las por meio de
encontros formativos presenciais com vistas a oportunizar momentos colaborativos de
estudo, reflexdo, planejamento, desenvolvimento do planejamento e reflexdo sobre a
execucao.

Entretanto, no decorrer da pesquisa, por questdes alheias a nossa intencao,
precisamos converter 0s encontros presenciais das sessoes reflexivas em encontros
virtuais, via whatsApp, o que ndo comprometeu a qualidade de nossos estudos e
discussoes, pois, nesse espaco virtual pudemos nao apenas travar discussdes sobre
os estudos tedricos, mas também, disponibilizar materiais complementares como
videos, fotos e textos. A facilidade do contato via whatsApp nos proporcionou um
contato diario e mais dinamico, promovendo assim, maior interacdo entre
pesquisadora e a colaboradora.

As sessdes reflexivas tiveram como objetivo, oportunizar a professora
colaboradora a possibilidade de rever suas praticas, de ter acesso aos fundamentos
gue embasam a concepcao discursiva de linguagem e alfabetizacéo abordada nesta
pesquisa, bem como a de favorecer mudancas na concepcdo e no ensino da

linguagem escrita.
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2.3 A professora colaboradora

A participante colaboradora desta pesquisa foi a professora do 1° ano de uma
escola municipal de Sao Luis, a equipe de pesquisa, composta por mim, aluna do
mestrado profissional oferecido pelo Programa de Pés-Graduacdo de Gestdo de
Ensino da Educacdo Basica (UFMA), a orientadora da Pesquisa, e algumas colegas
participantes do grupo de pesquisa GruPELPAI, que colaboraram assumindo as
turmas das professoras, para que essas pudessem participar das sessoes reflexivas
presenciais. Como ja mencionamos em outros momentos, a turma participante da
pesquisa foi uma turma do 1° ano, composta por 16 alunos.

A professora é graduada em Pedagogia e poés-graduada em Gestdo e
Superviséo Escolar, relatou-nos que possui mais de 20 anos de magistério, sendo que
h& sete, entrou para o quadro de professores da Rede Municipal de Ensino de Séo
Luis, e desde seu ingresso na referida rede de ensino atua como professora das

etapas de alfabetizacao.

2.4 Caracterizacdo do l6cus da pesquisa

A “Escola Florescer”, nome ficticio dado pelo fato de n&do possuirmos
autorizacado para divulgar seu nome real, foi fundada em 20 de abril de 2007, na gestao
do entdo prefeito Tadeu Palacio, estad localizada no polo Itaqui-Bacanga, mais
precisamente no bairro Gancharia, e esta situada na Rua 04, n° 100, Cep: 65082-422.

O referido bairro onde a escola esta inserida é oriundo de ocupacédo de
moradores e apresenta uma diversidade sociocultural significativa, que se reflete,
sobremaneira, no contexto escolar.

Em relacdo a sua estrutura fisica, a escola apresenta amplo espaco, dispde
de oito salas de aula, uma biblioteca, uma sala para professores, uma secretaria, um
refeitorio, dois banheiros para alunos e um para professores. No turno matutino,
periodo no qual desenvolvemos a pesquisa, o quadro de docentes é composto por
oito professoras, distribuidas em turmas de 1° ao 5° ano.

No contexto da escola, a linguagem escrita esta presente nas paredes
externas das salas de aula, com cartazes construidos pelos alunos durante as datas
comemorativas. No entanto, a sala de aula do 1° ano, ndo se apresenta como um

ambiente alfabetizador, segundo o relato da professora, os alunos do turno vespertino
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rasgam e destroem todas as produc¢des afixadas nas paredes da sala. Assim, suas
paredes sdo desnudas, sem suportes para que as criangas possam recorrer durante
0 processo de construcao da linguagem escrita.

Em se tratando da gestéo escolar, a escola possui a mesma gestora desde o
ano de sua fundacgdo, possui ainda uma secretdria que realiza 0S servigos
administrativos, mas ndo possui coordenacdo pedagdgica, no entanto, apresenta um
quadro docente muito comprometido, que se relne e coopera durante o0s
planejamentos coletivos.

Assim, podemos afirmar que a escola ja possui uma atmosfera colaborativa e
amistosa, o que pode facilitar o desenvolvimento de nossa pesquisa e a espera de

bons resultados.

2.5 Formas de sistematizacao e andlise dos dados de pesquisa

Como forma de sistematizacéo e analise dos dados da pesquisa, utilizamos a
narrativa reflexiva, que segundo lbiapina (2008, p. 108): “...] introduz no texto
académico a reflexividade, ja que a interpretacdo do pesquisador € continuamente,
tanto colocada em comparagdo com outras interpretagcdes quanto testadas por elas”.

Concomitante a narrativa reflexiva, utilizamos a exposicdo de imagens
paradas (fotos) com o intuito de ilustrar as narrativas, pois “o sentido de uma imagem
visual é ancorado pelo texto que a acompanha, e pelo status dos objetos”. (PENN,
2002, p. 321)

Dessa forma, por nossa pesquisa possuir, também, um carater reflexivo
acerca das abordagens teodricas que a fundamentam e das acoes realizadas antes e
durante a nossa intervencdo na escola, € que acreditamos ser a narrativa reflexiva o
estilo retérico mais coerente para construir as analises dos dados gerados, uma vez
que:

[...] a narrativa reflexiva, evita a utilizacdo extensa de férmulas
impessoais que sugerem uma alianga univoca e deterministica,
tendendo a substituir os modos verbais indicativos, que convidam o
leitor a uma aceitagdo da problemética das afirmagfes dos narrados,
por modos verbais condicionais que convidam a uma tomada de
posicdo ou a uma avaliagdo. (COLOMBO, 2002, p.285)

Diante disso, acreditamos que a narrativa reflexiva possibilita ao pesquisador,

analisar e descrever, reflexivamente, todas as etapas da geracao de dados: as



35

situacOes de observacao; as questdes norteadoras da pesquisa, 0s posicionamentos
tedricos que a fundamentam; os erros, obstaculos encontrados; a posicdo adotada
pelas professoras diante da entrevista, as respostas das docentes as sessodes
reflexivas de formacéo, bem como os resultados das nossas acdes na escola.

Sendo a pesquisa colaborativa uma possibilidade de pesquisa e formacéo,
acreditamos que a andlise reflexiva se apresenta ndo somente como um olhar sobre
os dados gerados, mas ainda, como um instrumento capaz de favorecer a formacao
das professoras colaboradoras, uma vez que todas as acbes planejadas,
colaborativamente, foram permeadas pelo tripé acdo-reflexdo-acao.

Seguindo esta linha de pensamento, Cristovdo e Castro (2013, p.163)

defendem que:

[...] professores que participam de grupos colaborativos e que
desenvolvem posturas colaborativas e investigativas frente a prépria
pratica, produzem e compartiham saberes com seus pares,
ampliando, colaborativamente, seu rol de taticas para lidar com tais
desafios.

Assim, acreditamos que essa forma de andlise, possibilita estabelecer
relacbes dialdgicas entre os participes da pesquisa, contemplando assim, suas
diversidades, conflitos e singularidades. Além disso, a narrativa reflexiva, apresenta-
se como uma maneira de “o autor posicionar-se mais, falar dos e com os dados, de
modo a criar lagos, construir pontes, buscar confrontos e possibilidades de
comunicacdo com outros discursos [...]” (IBIAPINA, 2008, p. 111). Portanto, tendo este
estudo, um cunho colaborativo, com vistas a co-construcdo de conhecimentos ligados
a pratica docente, a analise dos dados por meio da narrativa reflexiva, permitiu a
emersdao da multiplicidade de vozes reveladas em todas as experiéncias

desenvolvidas na pesquisa, o0 que nos ajudou a compreender a realidade em estudo.
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3 O ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA NUMA PERSPECTIVA DISCURSIVA:
questdes tedricas e metodolbdgicas

Neste momento do trabalho, discutiremos acerca das concepgbes de
linguagem anteriores a concepcao discursiva de alfabetizacdo. Este movimento, faz-
se necessario para compreendermos de que forma o ensino da linguagem escrita vem
sendo concebido ao longo dos anos, bem como, conhecer outras possibilidades de

seu desenvolvimento em turmas de alfabetizag&o.

3.1 Discutindo concepc¢des de linguagem

A escola é uma instituicdo social com multiplas fun¢cbes em diversas areas de
conhecimento. Na area da linguagem, sua funcéo € inserir a crianca no mundo da
escrita, com vistas a formacdo de um cidadao funcionalmente letrado.

Segundo Kato (2005), formar um cidadéo funcionalmente letrado, significa
formar um sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua necessidade
individual de crescer cognitivamente e para atender as varias demandas de uma
sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como um dos instrumentos de
comunicacao.

Antes de tentarmos tracar um caminho para a formacdo deste sujeito
funcionalmente letrado, € necessario esclarecermos o que chamamos de linguagem
escrita. Apesar de o termo apontar unilateralmente para a escrita, a composicao de
linguagem escrita engloba leitura, escrita e producdo de textos. Portanto, ao nos
referirmos a linguagem escrita, estamos nos referindo a todas as etapas que
compdem o processo de dominio da lingua materna para seu uso social.

Assim, vale ressaltar que existem semelhancas e diferencas entre escrita e
fala, como afirma Kato (2005, p. 11-12)

[...] a fala e a escrita séo parcialmente isomarficas, mas que, na fase
inicial, & a escrita que tenta representar a fala — o que faz de forma
parcial — e, posteriormente, € a fala que procura simular a escrita,
conseguindo-o também parcialmente.

Na concepcao da referida autora existem duas instancias de fala e de escrita,

gue podem ser representadas pelo seguinte esquema:
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Fala 1 - escrital —* escrita2 — fala 2

Fonte: Kato (2005, p. 11)

No esquema anterior, a fala 1, é considerada a fala pré-letramento, isto é, a
fala que a crianca desenvolve no meio familiar, antes de sua insercéo na escola. A
escrital, configura-se naquela que pretende representar a fala da forma mais natural
possivel. Poderiamos dizer que a escrita 1 sdo as primeiras tentativas de
representacdo da fala desenvolvidas pela crianca e pode ser expressa por meio de
formas, riscos e rabiscos, mas que para a crianga apresenta um sentido.

A escrita 2, consiste na representacdo mais autbnoma da fala, estruturada
pelas convencdes rigidas, isto é, a escrita 2 é aquela representacdo mais formal da
fala, decorrente de um processo de ascensdo cognitiva da lingua, resultante do
trabalho desenvolvido pela escola na area de linguagem.

Afala 2, é a que resulta do letramento, é a fala que representa o pensamento,
0 conhecimento, a opinido, a concepc¢ao acerca de algo, mas, obedecendo os padrdes
cultos da lingua.

Dessa forma, torna-se incontestavel a afirmacdo de que fala e escrita sdo
formas intrinsecas de expresséo da linguagem e de comunicacdo, que permeiam as
relacGes sociais em todas as suas entrancias.

De acordo com os estudos de Bakhtin e Volochinov (2006, p. 74), existem
duas orientacdes na filosofia da linguagem, que consistem em isolar e delimitar a
linguagem como objeto de estudo especifico. (grifos do autor)

Assim, esses teodricos denominam a primeira orientacao de “subjetivismo
individualista” e a segunda de “objetivismo abstrato”. O subjetivismo individualista
apresenta como eixo central o ato da fala, de criacdo individual, que fundamenta a
lingua a partir de acdes presentes em toda atividade de linguagem, sem excecoes.

Desse modo, o subjetivismo individualista concebe a lingua como:

[..] uma atividade, um processo criativo ininterrupto de
construcédo(“energia”), que se materializa sob a forma de atos
individuais de fala. [...] a lingua, enquanto produto acabado (“ergon”),
enquanto sistema estavel (Iéxico, gramatica e fonética), apresenta-se
como a lava fria da criacéo linguistica, abstratamente construida pelos

linguistas com vistas a sua aquisi¢éo pratica como instrumento pronto
para ser usado. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 74-75)
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Diante do exposto, compreendemos que na orientagdo do subjetivismo
individualista, a categoria expressao representa a fala, a enunciagdo. No entanto,
simboliza um ato puramente individualista, como uma expressdo da consciéncia
individual de seus desejos, suas intencdes, seus impulsos criadores, seus gestos, etc.

Em contrapartida a esta tendéncia, apresenta-se o objetivismo abstrato, que
possui como centro organizador de todos os fatos da lingua o “sistema linguistico”, a
saber, o0 sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua. (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006, p. 79)

A luz do objetivismo abstrato, “[...] cada enunciagédo, cada ato da criag&o
individual € anico e ndo reiteravel, mas em cada enunciacdo encontram-se elementos
idénticos aos de outras enunciacdes no seio de um determinado grupo de locutores.

Em outras palavras, o autor coloca que para a referida orientacdo, o essencial
do ponto de vista linguistico é a identidade normativa da lingua, que configura todo o
sistema fonético, garantindo assim, a compreensao da palavra pelos interlocutores.

O objetivismo abstrato foi a orientacdo que fundamentou a corrente
estruturalista defendida por Saussure no século XX, que separa lingua social da fala
individual, ou seja, para a corrente estruturalista, a linguagem néo sofre influéncia do
meio social.

Os estudos de Bakhtin e Volochinov (2006), contrapfem-se as orientacdes
reveladas anteriormente, por negarem a natureza social da enunciacdo e por
concebé-la como expressdo do mundo interior do locutor (subjetivismo individualista),
bem como uma padronizacdo da estrutura da lingua (objetivismo abstrato).

Diante disso, os referidos autores apresentam a interacdo verbal como a
categoria fundamental de sua concepcao de linguagem. A defesa deste fundamento
origina o principio que sustenta a teoria da enunciacdo de Bakhtin e Volochinov
(2006). Esta concepcéo, defende que é por meio da interacdo verbal que o sujeito
constroi sua relacdo com o outro, as quais sdo mediadas pelas enunciacdes
expressas em diversas formas de organizagcdo textual, assim, configura-se a
concepcao dialdgica de linguagem.

A concepcédo dialogica de linguagem concebe as condi¢des sociais como
situacOes de producéo de textos, requerendo assim, diferentes tipos de textos para
atender as diversas situacbes de comunicacdo, as quais determinam a forma e o

conteudo pelos quais o sujeito estabelece seu discurso.
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Desse modo, compreendemos que o discurso pode ser expresso por meio da
enunciacao, portanto sera determinado, [...] pelas condi¢cfes reais da enunciacdo em
questao, isto €, antes de tudo pela situacao social mais imediata. [...] a enunciacao &
o produto da interacdo de dois individuos socialmente organizados|...] (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006, p. 116, grifos do autor)

Diante do exposto, entendemos que a situagdo social, bem como os seus
participantes imediatos, determinam a forma e o estilo necessarios de enunciacéao,
pois Bakhtin e Volochinov (2006) ressaltam que a lingua ndo se constitui por meio de
um sistema abstrato de formas linguisticas, como prega o objetivismo abstrato,
tampouco pela enunciacdo monolégica isolada, nem a partir de aspectos
psicofisiologicos, mas pela interacdo verbal, que a denomina como um fenédmeno
social no qual se realizam as enunciagoes.

Nesse sentido, a interacao verbal, veiculo que conduz o fluxo de enunciagdes,
pode ser concebida, ainda, como 0 espaco onde 0s sujeitos desenvolvem seus
discursos, por meio do dialogo, mediados pelas situacdes sociais que o envolvem.

Nessa perspectiva,

O dialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, € claro, senéo
uma das formas, é verdade, que das mais importantes, da interacao
verbal. Mas pode-se compreender a palavra “dialogo” num sentido
amplo, isto €, ndo apenas como a comunicagdo em voz alta, de
pessoas colocadas face a face, mas toda comunicagdo verbal, de
qualquer tipo que seja. (BAKHTIN;VOLOCHINOV, 2006, p. 127)

Essa afirmacdo reforca os principios da teoria da enunciacdo aqui
apresentada, que toma a lingua a partir de seu carater pratico, inseparavel do
conteudo ideologico e/ou relativo a vida. Portanto, esta teoria defende a ideia de que,
para que ocorra uma separac¢ao abstrata da lingua de seu conteudo ideologico faz-se
necessario criar procedimentos desvinculados das motivacdes da consciéncia do
locutor, o que, a priori, parece-lhe impossivel, visto que “a lingua vive e evolui na
comunicagao verbal concreta”. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 128)

Assim, para o principio da interagdo verbal, base que sustenta a teoria da
enunciagao, a palavra é direcionada a um interlocutor, sendo a visédo que o locutor
tem desse interlocutor, a orientacdo de seu discurso. Sao todas essas premissas
tedricas que nutrem a concepcdao dialdgica de linguagem apresentada por Bakhtin e
Volochinov (2006), tal concepcgao esta relacionada ao ato discursivo como elemento

norteador da palavra, do dizer do outro.
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E nessa perspectiva que coadunamos com os escritos dos referidos tedricos
e defendemos a concepcéao discursiva de alfabetizacdo para o ensino da linguagem
escrita, por esta considerar a interacao entre os interlocutores, levando em conta suas
necessidades e suas condicdes reais de vida.

A concepgéao discursiva de alfabetizag&o, tem o discurso como ponto de
partida, de percurso e de chegada, no ensino da linguagem escrita. Esta concepc¢ao
defende que é por meio de praticas culturais discursivas que a linguagem é
estabelecida, veiculando assim, a comunicacao verbal.

A perspectiva discursiva supde ndo apenas a interagdo dos sujeitos por
meio de praticas culturais de linguagem, como ainda, a maneira como 0s sujeitos se
colocam dentro do discurso, e demonstram capacidade de atribuir sentido em um meio
discursivo.

Segundo Orlandi (2005), discursividade refere-se a como 0 sujeito esta
posto no texto, como se coloca, é a materializagédo de sentidos, pois afirma que:

[...] ainterpretacdo torna visivel a relagdo da lingua com a historia, o
funcionamento da ideologia. Nao ha sentido sem interpretacdo. A
rigor, ndo ha lingua, sem interpretagéo, e, ao interpretar, ancoramos
na textualidade. (ORLANDI, 2005, p.63)

De acordo com o autor supramencionado, o texto refere-se a estrutura na
qual é posto o discurso, com comeco, meio e fim, sendo uma unidade empirica, feita
de som, letra, imagem. O discurso, por sua vez, refere-se aos efeitos de sentidos
captados pelos sujeitos em situacdes de discursividade.

Dentre os defensores da concepgédo discursiva do ensino da linguagem
escrita, encontra-se Smolka (2012), pesquisadora da referida area de estudo, cujas
pesquisas apoiam-se na teoria da Enunciacdo e na Analise do Discurso de Michael
Bakhtin.

Para Smolka (2012), alfabetizacdo implica leitura e escritura, que, por
conseguinte, representa momentos discursivos, isso “porque o proprio processo de
aquisicdo também vai se dando numa sucessdo de momentos discursivos, de
interlocugao, de interagao”. (SMOLKA, 2012, p. 35)

Assim, a concepcao discursiva de alfabetizacdo apresenta-se como uma
possibilidade de mudar o atual cenario em que se da o ensino da linguagem escrita,

pois:
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Na escola brasileira, quase sempre, 0 ensino da lingua escrita aparece

vinculado de modo estrito a vida estudantil: ler para aprender e
escrever para comprovar o aprendizado. Embora esse seja um alvo
legitimo (e até desejavel), a énfase atribuida aos fins tipicamente
escolares mascaram o alcance da conquista da escrita, tornando-se
artificial e, muitas vezes, desprovida de significado ou maturacéo.
(COLELLO, 2012, p. 26)

Portanto, o ensino da linguagem escrita ndo deve ser considerado apenas
como um objeto de conhecimento a ser transmitido dentro da escola, mas como um
objeto de conhecimento usado nas interagbes e interlocucdes, explorando a
linguagem nas suas varias possibilidades, pois € “no movimento das interagdes
sociais e nos momentos das interlocucdes que a linguagem se cria, se transforma, se
constrdi, como conhecimento humano”. (SMOLKA, 2012, p. 60)

O conceito de linguagem que emana dos estudos acerca do dialogismo e da
producao de sentidos liderados por Bakhtin e Volochinov (2006) esta comprometido:

[...] ndo com uma tendéncia linguistica ou uma teoria literaria, mas
como uma visdo de mundo que, justamente na busca das formas de
construcdo e instauragcdo do sentido, resvala pela abordagem
linguistica-discursiva, pela filosofia, pela teologia, por uma semiética

da cultura, por um conjunto de dimensfes entretecidas e ainda nao
inteiramente decifradas. (BRAIT, 2005, p. 88)

Logo, os estudos de Bakhtin e Volochinov (2006), buscam sinalizar as formas
e os graus de heterogeneidade que constituem a linguagem. Entretanto, os indices de
tal heterogeneidade jamais poderdo ser mensurados, pois, na perspectiva discursiva,
a linguagem é algo mutavel, dindmico, e se constitui a todo momento de interacao
verbal. Nesse sentido, a linguagem tem natureza interdiscursiva, onde o mundo é
representado no discurso.

Os escritos de Bakhtin e Volochinév (2006), contribuiram para a construcao
de uma concepcdao histérico-social de linguagem, pois revelam que nao falamos no
vazio, a linguagem surge, pois, em meio a um espaco historico e social concreto, num
determinado momento e num determinado lugar no qual ocorre a atualizacdo do
enunciado.

Portanto, a perspectiva discursiva de alfabetizacao, que tem sua base fincada
nos estudos desenvolvidos por Bakhtin e Volochindv (2006), pressupde uma

alfabetizacao dialdgica, uma vez que em uma determinada dimenséao, o dialogismo:
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[...] diz respeito ao permanente didlogo, nem sempre simétrico e
harmonioso, existente entre os diferentes discursos que configuram
uma comunidade, uma cultura, uma sociedade. E nesse sentido que
podemos interpretar o dialogismo como elemento que instaura a
constitutiva natureza interdiscursiva da linguagem. (BRAIT, 2005, p.
94-95)

Além da dimensao mencionada, ha aquela em que o dialogismo, refere-se as
relacdes estabelecidas entre o eu e 0 outro nos processos discursivos historicamente
instaurados pelos sujeitos. Essa dimenséo, refere-se ao fato de que o discurso ocorre
pelas interagdes entre os sujeitos, assim, o “eu” necessita do “outro” para que a
comunicacdo, bem como a significagdo do discurso ocorra. Nesse sentido, o discurso
€ veiculado socialmente, podendo ser reconstruido ou ressignificado por outros
sujeitos em outro contexto histérico e social.

E a luz dessa concepcdo, que buscaremos elaborar colaborativamente
encaminhamentos didaticos para alfabetizar as crian¢as do 1° ano de uma escola da
Rede Municipal de Sao Luis, pois acreditamos que a crianca tem o direito de ser
autora da sua aprendizagem. Além disso, cremos, que o0 ensino da linguagem escrita
pode e deve ser desenvolvido por meio de praticas culturais utilizadas por todos os

sujeitos, em todas as instancias sociais.

3.2 Alinguagem escrita como pratica cultural

A linguagem representa uma forma de comunicagéo entre os sujeitos de uma
determinada sociedade. E através do exercicio constante da linguagem que os
sujeitos definem suas identidades e percebem-se como diferentes do outro. Assim,
podemos entender a linguagem como um elemento indispensavel para que as praticas
sociais e culturais se concretizem.

Nessa perspectiva, linguagem é:

[...] uma atividade, [...] um trabalho. Um trabalho de homens, ou seja,
de sujeitos que sao histéricos, social e culturalmente situados, e que
através desse trabalho, dessa atividade, organizam, interpretam e déo

forma as suas experiéncias e a realidade em que vivem. (ABAURRE,
2003, p.14)

Tomando a linguagem como uma atividade exercida culturalmente, como a
autora a define acima, € relevante pensarmos nas suas diversas formas de expressao,

tais como: a linguagem visual, exercida por meio de simbolos, imagens, gestos e sons,
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denominada comumente de linguagem nao-verbal, e a linguagem verbal,
representada pela linguagem escrita, que engloba leitura, escrita e producao.

Portanto, entendemos que toda atividade humana é regulada pela linguagem.
A lingua, enquanto linguagem humana, “é a condensagao de todas as experiéncias
histéricas de uma dada comunidade” (FIORIN, 2003, p. 72). Nesse sentido, a lingua
€ concebida como um veiculo de acdo social. No entanto, conhecer uma lingua nao
significa apenas conhecer seu vocabulario, € imprescindivel dominar a cultura da
lingua, de forma a construir enunciados adequados e se comportar de acordo com as
regras de uma determinada sociedade.

Dominar a cultura da lingua favorece ao sujeito, ainda, fazer uso da linguagem
em praticas culturais, pois sob a ética Bakhtiniana, linguagem “é concebida do ponto
de vista histérico, cultural e social que inclui, para efeito de compreenséo e andlise, a
comunicacao efetiva e os sujeitos e discursos nela envolvidos” (BRAIT, 2005, p. 65).

Sendo a linguagem concebida a partir de aspectos historicos, culturais e
sociais, tem a funcdo de mediar as praticas sociais (DOLZ; NOVARRAZ;
SCHENEUWLY, 2004). Portanto, os autores afirmam que a atividade de linguagem
tem sua origem em situacBes de comunicacdo, € desenvolvida em zonas de
cooperacao social determinadas e a sua funcionalidade esté vinculada ao seu papel
nas praticas sociais.

De acordo com a concepcao discursiva da linguagem, o dominio da variedade
linguistica pela crianca, em sua modalidade oral, é construido nos processos
interlocutivos dos quais participa.

Porém, quando participa de tais processos, a crianca:

[...] ndo aprendeu antes a linguagem para depois interagir: constituiu-
Se como 0 sujeito que é; a0 mesmo tempo que construiu para si a
linguagem que ndo é s6 sua, mas de seu grupo social.[...]. Nestes
processos interativos € que a aprendizagem se deu, e antes deles ndo
havia uma linguagem pronta a que tivesse que, ndo produtivamente
ascender. (GERALDI, 1996, p. 36)

Diante do exposto, podemos aferir que a aprendizagem, ou mesmo a
aquisicao da linguagem da-se em espacos interlocutivos como o seio familiar, o grupo
de amigos, a circunscricdo do bairro, e até mesmo com a utilizacdo dos meios de

comunicacao (televisdo, radio, celular, computador, smartphones, etc.)
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Esse processo permite que a crianga, nas interacdes de que faz parte,
incorpore sentidos, construa conhecimentos, adquira novos significados, estabeleca
formas de interacéo e constitua-se interlocutora num determinado contexto.

Nesse sentido, a partir da entrada da crianca na escola, havera a possibilidade
de ampliacdo dos usos de sua linguagem, uma vez que este novo cenario cultural é
responsavel por desenvolver competéncias e habilidades, e, sobretudo, preparar o

individuo para viver em sociedade, entéo:

O que a escola vai possibilitar a crianga? Pela escrita, cuja
aprendizagem exige mediadores, expandem-se nas escolas as
possibilidades de processos interlocutivos. Fundamentalmente,
parece-me que a principal diferenca consiste nas instancias destes
processos. Se no periodo anterior a escola a crianga foi capaz de
extrair, nas situagbes mais variadas de conversagbes de que
participou e continuara participando, a forma e o funcionamento da
linguagem em uso, na escola abrem-se novas possibilidades de
interagbes, mas elas mudam em sua natureza. (GERALDI, 1996, p.
37)

Assim, o ensino da linguagem escrita mediado pela escola, deve se
comprometer em ampliar as possibilidades de utilizacdo da linguagem escrita nas
diversas situacoes reais de uso, a crianca deve ser estimulada, desde sempre, a
perceber que a linguagem escrita € uma forma de comunicar-se na sociedade, e mais
gue isso, seu uso é uma necessidade de comunicacdo e de entendimento entre as
pessoas.

Para Bakhtin e Volochinov (2006), a esséncia da linguagem encontra-se no
seu carater de troca verbal, e a situacéo extraverbal € que constitui o género oriundo
de cada situacdo dialégica. Dessa forma, o nucleo do objeto a ser ensinado pela
escola deveria situar-se no modo como o individuo usa a linguagem escrita nas

esferas da vida, na sua relagdo com o outro, portanto:

[...] o objeto de ensino ndo seria simplesmente a linguagem escrita —
mas os atos humanos com a linguagem escrita em toda sua
multiplicidade de fungBes nas esferas da vida, apoiadas em seus
multiplos suportes. O objeto de natureza social e cultural passa, assim,
a existir porque vive agregado ao homem e dele ndo se separa. Ele s6
existe porque o homem o cria, diferentemente dos objetos das ciéncias
naturais. E com esse estatuto que a linguagem escrita poderia invadir
curriculos e salas de aula. (ARENA, 2017, p.23-24)

O que o referido autor nos coloca, € que o objeto de ensino da linguagem

escrita ndo deveria ser apartado do ato humano para ser ensinado, uma vez que sao
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0s atos humanos de escrever e de ler, culturalmente, socialmente e historicamente
elaborados, que se tornariam o objeto de ensino e de aprendizagem.

Nesse sentido, defendemos que a escola ndo deve trabalhar apartada dessa
abordagem, e concordamos com Smolka (2017, p.40), quando afirma que é
necessario “repensar os espagos de elaboragao nas relagbes de ensino e o gesto —
historico e cultural — de alfabetizar.”

Nesse sentido, acreditamos ser necessario lancar um olhar diferenciado sobre
a unidade basica de ensino: o texto, que precisa apresentar-se em turmas de
alfabetizacado como ponto de partida e de chegada para o ensino da linguagem escrita.

O texto € um importante veiculo de comunicac¢édo, e possui funcéo dual, a de
iniciar o ensino formal da linguagem escrita, bem como sua funcionalidade cultural, e
a de abrir as portas para a busca e construcdo de conhecimentos nas mais diversas
areas. Em contrapartida, para repensar os espacos de elaboracao nas relagcbes que
permeiam a alfabetizacdo, como defende Smolka (2017), precisamos, anteriormente,

conhecer as concepgoes de textos que possam fundamentar esse “repensar”.

3.3 Concepcéo de texto

A perspectiva discursiva de alfabetizacdo toma a linguagem escrita como
“‘dominio de um sistema simbdlico cultural” (NOGUEIRA, 2017), que depende de
praticas dialégicas e reflexivas de linguagem. Dessa forma, o texto apresenta-se como
“unidade basica da linguagem escrita” (CURTO; MURILO; TEIXIDO, 2000, p. 185), ou
seja, é o instrumento mediador da comunicacao por meio da linguagem escrita.

Nesse sentido, sob a Gtica da concepcao discursiva de alfabetizacdo, o texto,
pode ser compreendido como um elemento real, circulante em meio a contextos
culturais, e que tem a fungdo ndo somente de comunicar, mas de atribuir sentido a
comunicacao.

Para Bakhtin (2003), h4 uma relacédo inviolavel entre a atividade humana e o
uso da lingua (enunciados), portanto, considera que, se ha uma variedade de
atividades humanas, ha também, modos variados de uso da lingua. Dessa forma, se
tomarmos o termo “enunciado”, como meio pelo qual utilizamos a lingua nas diversas
atividades humanas, obteremos extrema aproximagao com a definicdo de “texto”,

trazida pela concepcéo discursiva de alfabetizacéo.
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7

Tal aproximagdo, ndo € mera coincidéncia, a concepcao discursiva de

alfabetizacao fundamentada pelos estudos de Bakhtin, defende que:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (escritos e
orais), concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as
condi¢cdes especificas e as finalidades de cada referido campo néo sé
por seu contetido (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua,
mas acima de tudo, por sua construgdo composicional. (BAKHTIN,
2016, p. 11-12)

Nessa direcao, a alfabetizacdo discursiva traz o enunciado (texto) como a
unidade de comunicacao, a partir do didlogo entre locutor e interlocutor em situacdes
interlocutivas, isso significa que para a concepcdo discursiva, o texto € uma
ferramenta cultural, social e dindmica de comunicagcédo, onde sao estabelecidas
interacdes dialdgicas entre 0s agentes sociais.

Nesse sentido, emergem dois termos centrais presentes na perspectiva
discursiva: Texto e Discurso. Segundo Orlandi (2005, p. 65), o texto, apresenta-se
“como uma estrutura onde o discurso se materializa, com comeco, meio e fim, é,
portanto, uma unidade empirica, feita de som, letra, imagem”. Discurso, segundo a
teoria bakhtiniana, é o lugar onde enunciados estabelecem relagdes com outros
enunciados, influenciando e sendo influenciado por outras relacbes discursivas.
Assim, “o discurso s6 pode existir de fato na forma de enunciados concretos de
determinados falantes, sujeitos do discurso” (BAKHTIN, 2016, p.28).

Devido ao fato de o enunciado sofrer infinitas influéncias pelas relacées
discursivas, podemos afirmar que ele €, portanto, heterogéneo na medida em que é
afetado de muitas e diversas maneiras pelos efeitos de sentidos tanto do locutor,
qguanto do interlocutor.

A materializacédo de sentidos, expressa no enunciado, € o que Orlandi (2005)

denomina de discursividade, assim, texto e discurso possuem intrinseca relacéo:

O texto mostra como se organiza a discursividade, isto €, como o
sujeito esta posto, como ele esta significando sua posi¢cao, como a
partir de suas condi¢bes (circunstancias da enunciacdo e memdaria)
ele estad praticando a relagdo do mundo com o simbdlico,
materializando sentidos, textualizando, formulando, breve, “falando”.
(ORLANDI, 2005, p. 67)

Diante do exposto, entendemos que a relacdo entre texto e discurso €

indissoluvel, pois para que ocorra a comunicacao, € imprescindivel que no texto, seja
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colocada a discursividade do autor, que, por conseguinte, gera uma outra
possibilidade de discursividade por parte do leitor. Dessa forma, a relacéo entre texto
e discurso esta sempre sendo elaborada, pois segundo Orlandi (2005), ao produzir
um texto, o autor se apega a um tipo de discurso, em um aspecto, em um sentido. No
entanto, o leitor, certamente podera encontrar sentidos diversos e utiliz4-los no seu

proprio texto.

3.4 O lugar do texto no ensino da linguagem escrita

A perspectiva discursiva de alfabetizacdo, defendida neste trabalho, a partir
dos estudos de Bakhtin, tem se mostrado, ao nosso olhar, como o melhor caminho
para direcionar o ensino da linguagem escrita, trazendo as consideracdes acerca de
enunciados para nortear o trabalho significativo com textos na escola.

Desse modo, faz-se necessario esclarecer que o enunciado, segundo a teoria
bakthiniana, refere-se a producdo do discurso, seja oral ou escrito, e que possui
particularidades, pois [...] cada enunciado particular é individual, mas cada campo de
utilizacao da lingua elabora seus préprios tipos relativamente estaveis de enunciados,
0s quais denominamos géneros do discurso. (grifos do autor) (BAKHTIN, 2016, p. 12)

Os géneros do discurso representam as esferas discursivas de uma
sociedade, isso implica dizer que é por meio dos géneros do discurso que toda uma
sociedade estabelece a comunicacao necessaria em diversas situacdes cotidianas.

Portanto, ndo podemos estabelecer uma definicdo rigida para os géneros
discursivos, simplesmente porque n&do temos como prever as diversas formas de
comunicacao, pois estas, surgem a partir de necessidades sociais.

Dessa forma, promover o ensino da linguagem escrita por meio dos géneros
discursivos, é promové-lo alicergado nas estruturas concretas, flexiveis e variaveis da
enunciagao, permitindo ao aprendiz familiarizar-se com a forma da lingua inserida em
cada contexto.

Podemos entéo aferir, que géneros do discurso podem ser associados a tipos
de enunciados. Entretanto, sdo caracterizados por sua heterogeneidade, que esta
vinculada a diversidade de atividades humanas existentes, ao contexto social e

cultural vivido e a intencionalidade da comunicac¢do, uma vez que:
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A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso séo infinitas porque
sdo inesgotaveis as possibilidades da multifacetada atividade humana
e porque em cada campo dessa atividade vem sendo elaborado todo
um repertério de géneros do discurso, que cresce e se diferencia a
medida que tal campo se desenvolve e ganha complexidade. Cabe
salientar, em especial, a extrema heterogeneidade dos géneros do
discurso (orais e escritos). De fato, também devemos incluir nos
géneros do discurso as breves réplicas do dialogo do cotidiano
(salienta-se que a diversidade das modalidades do didlogo cotidiano é
extraordinariamente grande em funcdo do seu tema, da situagéo e da
composi¢cao dos participantes), o comando militar laconico
padronizado, a ordem desdobrada e detalhada, o repertério bastante
vario (padronizado na maioria dos casos) dos documentos oficiais e o
diversificado universo das manifestacdes publicisticas (no amplo
sentido do termo: sociais, politicas); mas ai também devemos incluir
as variadas formas das manifestacdes cientificas e todos os géneros
literarios (do provérbio ao romance de multiplos volumes). (BAKHTIN,
2016, p.12)

Sendo assim, os géneros do discurso correspondem aos inesgotaveis tipos
de enunciados pelos quais o falante coloca seu discurso sob as mais diversas formas
de atividade humana. Nesse sentido, entendemos que o ensino da linguagem escrita
na escola ndo pode ocorrer de forma desconexa das multiplas praticas culturais, nas
quais os alunos envolvem-se diariamente, uma vez que toda pratica cultural é
permeada de comunicagdo, por meio de uma linguagem, ou seja, de um modo de
dizer algo a alguém, e é nessa logistica, a de dizer algo a alguém, que encontram as
principais peculiaridades dos géneros do discurso, pois “[...] um género produz textos
inseridos de um dada maneira num dado contexto por um dado locutor que se dirige
a um dado interlocutor.” (SOBRAL; GIACOMELLI, 2016, p. 48)

Portanto, ensinar a linguagem escrita a partir dos géneros do discurso implica
percebé-los sob a 6tica de suas principais especificidades: a producéo, a circulacao e
a recepcao. Dessa forma, Sobral e Giacomelli (2016, p. 48) ressalta que:

E preciso ver o texto a partir desses elementos, considerados
essencialmente: sua producéo (quem produz esse género), circulacao
(onde ele é produzido) e a recepg¢do (a quem se dirige), 0 que pde no
centro igualmente o projeto enunciativo do locutor: o que ele pretende
realizar? O que espera do interlocutor? Etc.

O referido autor, pontua que sédo esses elementos que definem o género do
discurso produzido por um locutor, sujeito historicamente situado, constituido por
experiéncias, dotado de especificidades sociais e culturais, e que, portanto, possui o

seu projeto enunciativo proprio. Dessa forma, os géneros podem ser considerados



49

como forma de interlocu¢cdo que compde varios textos, 0os quais trazem marcas
linguisticas necessérias ao entendimento e a compreensédo da mensagem.

Em relacdo aos textos, Sobral e Giacomelli (2016) esclarece, que estes néo
podem ser confundidos com géneros, mas podem ser concebidos como “exemplares
de géneros”, tendo em vista que um género pode comportar varios textos. Nesse
sentido, é importante esclarecer que:

Género mobiliza discurso e discurso mobiliza texto e o texto é a
materialidade com que trabalhamos. Género é uma forma-contetdo
englobante que envolve antes de tudo posi¢do enunciativa e projeto
enunciativo e, portanto, envolve enderecamento: ao dizer algo via
género, o locutor enderega, dirige o que diz a um dado interlocutor
tipico e, ao fazé-lo, altera o que vai dizer em fungéo da antecipagéo da
réplica desse interlocutor. Quando se diz “tipico”, fala-se do
interlocutor que é parte da situacdo de enunciacdo: quando se dirige
a um professor que nao conhece, um aluno se dirige ao professor
tipico, ao perfil de professor que conhece. (Claro que, depois de
conhecer esse professor, o aluno vai modular, ou seja, adaptar, o que
diz). (SOBRAL; GIACOMELLI, 2016, p. 51-52)

Portanto, desenvolver o ensino da linguagem escrita em turmas de
alfabetizacdo de criancas, numa perspectiva discursiva, requer o trabalho com as
possibilidades de utilizacdo dos géneros do discurso requeridos pelas situacdes reais
de vida dos alunos. Isso porque os géneros do discurso, ‘[..] sdo formas
comunicativas que ndo sdo adquiridas em manuais, mas Sim nOS pProcessos
interativos”. (MACHADO, 2005, p.155-157)

Dessa forma, os usos dos géneros do discurso para o ensino:

[..] ndo podem ser com “procedimentos, com hierarquias, com
categorias formais ou estruturas acabadas, pois neles coexistem
diversificadas formas de pensar o mundo e a histéria humana” e por
“mobilizarem diferentes esferas da enunciacao, representam unidades
abertas da cultura. S8o depositarios de formas particulares de ver o
mundo de épocas histéricas”. (MACHADO, 2005, p. 147)

Diante do exposto, compreendemos que 0s géneros do discurso nao se
configuram como um modelo ou uma forma onde deve ser inserido o discurso. Sendo
assim, ndo se pode tentar aprisionar o ensino da linguagem escrita em materiais
previamente elaborados ou estabelecidos por outrem, sem que 0 contexto
sociocultural dos que farédo uso de tais materiais seja considerado. Isso pode debilitar
as relacdes entre a lingua e a vida, tornando essa relagdo cada vez mais abstrata e

sem efeitos de sentido, pois, “[...] a lingua passa a integrar a vida através de
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enunciados concretos (que a realizam); é igualmente através de enunciados concretos
gue a vida entra na lingua”. (BAKHTIN, 2016, p. 16-17)

Assim, acreditamos que o lugar do texto no ensino da linguagem escrita é na
vida da crianca, permitindo a ela construir seu discurso por meio da sua visao de
mundo, ao mesmo tempo dando-lhe a oportunidade de reconstrui-lo por meio da visao
de mundo do outro, a partir da interacdo discursiva, do didlogo que promove
incessantes reconstrucgdes.

A figura do “outro” no processo de alfabetizagao discursiva é fundamental,
uma vez que aqui, ele precisa abandonar a posicdo de ouvinte, ou de
“‘compreendedor” passivo do falante, e passa a assumir uma posi¢cao responsiva em

relacdo ao discurso do falante, pois:

De fato, o ouvinte, ao perceber e compreender o significado
(linguistico) do discurso, ocupa simultaneamente em relagcdo a ele
uma ativa posicado responsiva: concorda ou discorda dele (total ou
particularmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usé-lo, etc.;
essa posicdo responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o
processo de audicdo e compreensdo desde o seu inicio, as vezes
literalmente a partir da primeira palavra do falante. Toda compreenséo
da fala viva, do enunciado vivo € de natureza ativamente responsiva
(embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda
compreensdo é prenhe de resposta, e nessa ou haquela forma a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante. (BAKHTIN, 2016, p. 24-
25)

Nesse sentido, o “outro” faz-se peca indispensavel no processo de producéo
do discurso, pois, segundo a teoria bakhtiniana, todo discurso surge a partir de um
antecedente, ou seja, 0 que o falante deposita nos géneros dos discursos, advém de
um discurso concebido anteriormente. Tal afirmacéo pode ser justificada pelo fato de

que:

[...] todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou menor
grau: porque ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o
eterno siléncio do universo, e pressupde ndo s6 a existéncia da lingua
gue usa, mas também de alguns enunciados antecedentes — dos seus
e alheios — com 0s quais 0 seu enunciado entra nessas ou naquelas
relacbes (baseia-se neles, polemiza com eles, simplesmente os
pressupde ja conhecidos do ouvinte). Cada enunciado é um elo na
corrente  complexamente organizada de outros enunciados.
(BAKHTIN, 2016, p. 26)

Deste fato, decorre sobremaneira, o grau de relevancia com que devemos
tratar as interagdes discursivas no espaco da sala de aula, e no trabalho com os

géneros do discurso, que deve preocupar-se ndo somente em promover o ensino da
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linguagem escrita de forma viva, mas ainda, em possibilitar as criancas a oportunidade
de utilizar a lingua nas mais variadas formas de expressdo envolvidas em suas
diversas atividades humanas. Esse sim, constitui-se hum ensino para a vida, com
efeitos de sentido, no qual a crianca pode ter a oportunidade de pensar sobre o que 0
outro diz, pensa, podendo refletir sobre o que ouve ou ler, tornando-se capaz de se
posicionar, refutando, concordando ou mesmo redimensionando o discurso que se
pde diante de si e responder por escrito ou oralmente ao discurso do outro. Esse é 0
lugar do texto no ensino da linguagem escrita, abrir as portas para 0 mundo, para a

vida concreta e real.

3.5 0 que é leitura? E leitura na escola?

Ao longo dos anos, diversos estudiosos, vém se preocupando pela busca de
uma definicdo para o termo “leitura”. De certo, que as diversas ja anunciadas foram
elaboradas mediante um determinado contexto historico, visando uma possivel
transformacao no modo pelo qual € concebido o ensino da leitura pelas escolas.

Segundo Bajard (2014a), desde o surgimento do sistema alfabético, a pratica
de leitura é fortemente associada a emissédo sonora do texto. Portanto, o que ainda
presenciamos na escola séo praticas de leituras que consistem em transformar os
signos escritos em signos orais, memorizar, repetir inGmeras vezes o texto, para so
entdo, extrair seu sentido.

Assim, a leitura na escola vem sendo concebida como um procedimento que:

[...] consiste em passar do escrito ao oral e vice-versa, com a ajuda de
um quadro de correspondéncias entre as letras e 0s sons. E 0 que se
chama de decifracdo. Trata-se de transformar cada elemento da
escrita em elemento oral, da esquerda para a direita. (BAJARD,2014b,
p. 37)

A descricao de leitura feita pelo autor, demonstra-nos como ainda estao
arraigadas as praticas escolares, concepcdes de leitura presas aos meétodos
tradicionais que defendem a ideia de que, inicialmente, deve-se compreender a
relacdo grafema-fonema para se chegar a oralizacdo perfeita do texto, esta, que
enganosamente vem sendo concebida como leitura.

O grande equivoco cometido pela escola € utilizar massivamente a
vocalizacdo do texto como pré-requisito para se alcancar a leitura expressiva. Bajard

(2014a) nos chama a atencéo para esse entrave, pois a escola vem tomando a leitura
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em voz alta como um elemento resultante da decifracdo (emisséo vocal) essencial a
leitura, ou seja, para a escola, é a vocalizacao do texto que permitira a atribuicdo do
seu sentido, e assim, ocorrera efetivamente a leitura.

Em contrapartida a “vocalizagdo ruminante” do texto, Bajard (2014b) aponta a
leitura silenciosa como uma forma de conceber as préticas de leitura, que permite
inicialmente, o entendimento do texto, para posteriormente sua emissao vocal, iSso
porque a leitura silenciosa:

E a leitura propriamente dita; onde ha compreensio, ha leitura. [...] A
leitura silenciosa nao intimida o jovem leitor. Ela é espontanea e de
uso constante para quem sabe ler. Ela permite uma iniciagcdo as

técnicas da leitura rapida tdo necesséaria em nossos dias. (BAJARD,
2014a, p. 48)

Portanto, o autor define o ato de ler como uma atividade silenciosa, invisivel,
e somente seus efeitos podem ser avaliados, ou seja, ndo é possivel mensurar até
que ponto uma crianca esta realizando leitura, atribuindo sentindo ao lido, ou esta
realizando a vocalizacdo do texto, oralizando o escrito, sem compreenséao alguma. No
entanto, € possivel avaliar quando a leitura é carregada de sentidos para a crianca,
pois ela d& sinais expressivos quando isso ocorre por meio da leitura expressiva.
Diante de tantos embates em relacdo a uma definicdo precisa de leitura, a
preocupacao enfatica tem sido encontrar a melhor forma ou férmula de ensinar a
crianca a ler. Tal preocupacdo tem desconsiderado um fator primario, e altamente
relevante no processo de mediacdo do ensino da leitura; a compreensdo de como
ocorre a aquisi¢cao da leitura pela crianga, pois antes de tentarmos uma definicdo para
o termo leitura, ou propor métodos de ensino, precisamos entender como a crianca
aprende, em que condi¢des ela pode tornar-se leitora.
Em consonancia com esta afirmacéo, Smith (1999, p. 10) nos revela que:
A maioria dos estudos sobre leitura, d& prioridade ao que deveria ser
feito para melhorar o ensino, ao invés de, em primeiro lugar, priorizar
a compreenséo do processo de aquisicao da leitura. Isto deve-se em
parte, ao fato de a leitura ser um assunto complexo e também de ser
encarada como um problema educacional convincente. As vezes, [...]
parece que as teorias surgem de suposi¢cBes a respeito de como a

leitura deveria ser ensinada, ao invés de como da-se a aquisi¢cdo da
leitura.

Assim, fica evidente que os esforgos direcionados a melhoria do ensino, sem
antes passar, pela compreensao do percurso e das possibilidades nas quais ocorre a

aquisicao da leitura, tendem ao fracasso. Pois, antes de nos determos ao método,
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precisamos conhecer as criangas, sua vida, sua historia, sua experiéncia e
expectativas. Assim, faz-se necessario ainda, ter a clareza acerca do tipo de leitor que
pretendemos ajudar a formar. De posse deste esclarecimento acreditamos entéo, ser
o0 momento de buscar os fundamentos que nos auxiliem a compreender como a
crianga se apropria da leitura, para que possamos encontrar formas de mediar e
facilitar essa apropriagéo.

Diante de um aprofundamento em estudos tedricos sobre aquisicao da leitura,
€ chegada a hora da escolha de uma concepcéo de leitura que coadune com o0s
nossos ideais de ensino. Portanto, sendo a perspectiva discursiva, a concepcao que
embasa a nossa intencao nesta pesquisa, apontaremos definicdes para o termo leitura
de estudiosos que comungam da perspectiva que visa a interacdo dialégica como
forma de facilitar a aquisicao da leitura pela crianca.

Tendo a perspectiva discursiva de alfabetizag&o suas raizes tedricas fincadas
na filosofia de linguagem de Michael Bakhtin, que elege o dialogo como unidade
basica de comunicacdo, e as interacdes interdiscursivas como suporte onde sao
estabelecidos os discursos nas mais variadas formas de atividade humana, nos
dedicaremos, portanto, a tratar a leitura a partir dessa otica.

Desse modo, concordamos que a leitura, sob a 6tica discursiva de
alfabetizacao, concretiza-se quando € prenhe de sentido, ou seja, quando é realizada
a partir de situacdes reais que envolvam as atividades humanas das criancas.

Logo,

Ler é ler escritos reais, que vao desde um nome de rua numa placa
até um livro, passando por um cartaz, uma embalagem, um jornal, um
panfleto, etc..., no momento em que se precisa realmente deles numa
determinada situacdo de vida, “para valer” como dizem as criangas. E
lendo de verdade, desde o inicio, que alguém se torna leitor e, ndo
aprendendo primeiro a ler [... J(JOLIBERT, 1994a, p. 15)

A afirmacéo citada acima, nos revela que o ato de ler ocorre a partir de
praticas de leituras nas quais as criangas possam ser colocadas em situacoes reais
de interlocucéo, onde possam sentir a leitura como atividade Gtil & sua vida cotidiana,
necessaria para a sua condicdo humana, assim como € o ato de se expressar por
meio da fala. Isso se justifica devido ao fato de que:

As criancas ndo aprendem a ler para encontrar sentido na escrita. Elas
se empenham para encontrar sentido na escrita e, como
consequéncia, aprendem a ler. A sequéncia dos acontecimentos €

idéntica a da aprendizagem da lingua falada. As criancas nao
aprendem a falar para serem capazes de exercer a “comunicacao” e
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para encontrar sentido na linguagem que elas ouvem. Enquanto elas
tentam encontrar sentido na linguagem falada ao seu redor, elas
aprendem a entender a fala e a usa-la. (SMITH, 1999, p. 118)

Dessa forma, ler configura-se num ato que extrapola os limites da
decodificagdo, da pronuncia da palavra, ler, €, portanto, fazer uso da linguagem escrita
nas mais diversas possibilidades de comunicacao e de producao de sentidos. Assim,
Smith (1999, p. 107), afirma que “a leitura é fazer perguntas ao texto escrito”, e é a
partir dessa estratégia, que leitura se configura em um ato de atribuicdo de sentidos.

A leitura, nessa vertente, pode ser entendida como uma porta que se abre
para tornar possivel o encontro da crian¢ga com o mundo, com as diversas formas de
discursos, de informacdo, mas, a0 mesmo tempo, apresenta-se como uma
possibilidade de ampliar sua visdo de mundo, convic¢@es, reformular ideias, mudar de
opinido, refutar, concordar e de se posicionar, uma vez que:

Aprender a ler €, assim, ampliar as possibilidades de interlocu¢cdo com
pessoas gue jamais encontraremaos frente a frente e, por interagirmos
com elas, sermos capazes de compreender, criticar e avaliar seus
modos de compreender o mundo, as coisas, as gentes e suas
relacdes. Isto é ler. E escrever é ser capaz de colocar-se na posicao

daquele que registra suas compreensdes para ser lido por outros e,
portanto, com eles interagir. (GERALDI, 1996, p. 66)

Portanto, ler é também ampliar a possibilidade de compreender e aprender
sobre tudo que nos cerca. Assim, a leitura na escola também consiste numa pratica
cultural, que ndo pode se desvencilhar das préaticas de leitura exigidas em uma
sociedade.

Nesse sentido, acreditamos que a leitura na escola deve ocorrer a partir do
contato com os géneros do discurso, uma vez que estes, representam os diversos
tipos de enunciados decorrentes das mais variadas formas de atividade humana.

Logo, os géneros do discurso permitem as criancas perceberem, desde bem
cedo, que cada atividade humana, situada num dado contexto, requer uma forma de
comunicar, bem como um objetivo, e € isso que permite a atribuicdo de sentido a

leitura, pois:

[...] — saber o que se pretende que facamos ou que pretendemos com
uma atuacgao é o que nos permite atribuir-lhe sentido e € uma condicao
necessaria para abordar essa atuagdo com maior seguranca, com
garantias de éxito. No ambito da leitura, este aspecto adquire um
interesse inusitado, pois podemos ler com muitos objetivos diferentes,
e é bom saber disso. Por essa razdo, no ambito do ensino, é bom que
meninos e meninas aprendam a ler com diferentes intengcbes para
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alcancar objetivos diversos. Dessa forma, além de aprenderem a
ativar um grande nimero de estratégias, aprendem que a leitura pode
ser util para muitas coisas. (SOLE, 1998, p. 42)

O que a autora sinaliza, é na verdade uma ideia de como a leitura deve ser
compreendida pelas criangas no espaco escolar, como prética Util e necesséria, e que
pode torné-las capazes de atuar de forma autbnoma nos mais variados contextos
sociais, diante das diversas situacdes de leitura por eles exigidos.

Nesse sentido, acreditamos que, para que a leitura se torne uma pratica
prazerosa e significativa para as criancas, se faz necesséario que a escola as insiram
em inumeras possibilidades reais de usos e praticas de leitura, que possam
compreender 0 porqué e o para que lemos, os objetivos de cada leitura, e seus
sentidos no mundo em que vivem. Para tanto, devemos nos atentar para o fato de
que, o0 ensino da leitura ndo pode ficar relegado a sorte de materiais produzidos por
especialistas que desconhecem a realidade e as condi¢cdes onde se da o ensino, pois:

[...] ninguém pode confiar em um pacote sobre uma prateleira ou
solicitar um editor para ensinar a ler. A leitura ndo é ensinada por
prescrigbes. HA centenas de programas de ensino de leitura, muitos
dos quais tém pouca relevancia para isso. E até os programas mais
sensiveis representardo uma pequena ajuda para manter as criangas
ocupadas enquanto elas estdo aprendendo a ler. (SMITH, 1999, p.
136)

O referido autor traz a superficie das discussdes sobre o ensino da leitura algo
que é simbolo e de constante preocupacdo por parte da escola e de professores: Qual
método deve ser usado para ensinar a ler?

Essa é uma questdo que norteia os debates sobre a problematica do ensino
da leitura no ambito educacional. O que muitos esquecem, ou ao menos nao atentam,
€ que para decidir como fazer, € necessario antes, refletir acerca de onde se chegar,
ou seja, que leitores pretende-se formar?

Esse seria 0 ponto de partida para se comecar a pensar e a definir percursos
metodoldgicos que possam facilitar tal processo. Tendo em vista que a nossa
pesquisa percorre o trajeto da concepcao discursiva de alfabetizagdo, que visa a
formacao de cidaddos que possam fazer uso da linguagem escrita de forma
consciente e autbnoma no mundo, é que defendemos que o trabalho a ser
desenvolvido no ensino da linguagem escrita deve ser concebido para além da mera

aquisicao individual da escrita, ele deve se abrir para a possibilidade de construcéo
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social do conhecimento, evidenciando as praticas socioculturais e a interagéo social

como experiéncias indispensaveis para as praticas de leitura e escrita.

3.6 Como se ensina leitura?

O ensino da leitura vem sendo alvo de incansaveis estudos ao longo dos anos,
com o intuito de facilitar o processo de aquisicdo da leitura. Todos os esforcos
dispendidos com o desenvolvimento de pesquisas nessa area de conhecimento
direcionam-se a elaboracédo de métodos ou programas de ensino que se apresentam
a cada época, como a solucdo para a complexa misséo de ensinar a ler.

Diversas abordagens tedricas dispdem-se a nortear o ensino da leitura
mediado por professores, que muitas vezes, sentem-se sufocados por uma avalanche
de métodos considerados eficazes para “fazer” o aluno ler.

Segundo Mortatti (2006), o ensino da leitura vem sendo alvo de um duelo de
métodos ao longo da histdria. A autora revela em seus estudos que a partir da
Proclamacao da Republica, no final do século XIX, a educacao tornou-se um ideal de
modernizacdo e progresso do Estado-Nagdo, propulsora do esclarecimento das
massas iletradas. Assim, o saber ler e escrever tornou-se instrumento de
desenvolvimento social.

Nesse periodo, o ensino da leitura centrava-se nos métodos de marcha
sintética (“parte” para o “todo”) (MORTATTI, 2006). Esse método apresenta etapas de
ensino que iniciam com a soletracdo (alfabético), partindo do nome da letras; fonico
(partindo dos sons correspondentes as letras); e da silabacdo (emissao de sons),
partindo das silabas.

De acordo com a abordagem da marcha sintética, o ensino da leitura deve ser
iniciado com a apresentacéo das letras e seus nomes (método da soletracdo), ou de
seus sons (método fonico), ou de familias silabicas (método da silabag&o), sempre
seguindo uma ordem de dificuldade. Posterior a esse processo, identificadas as letras,
sons ou familias silabicas, as criancas deveriam ser ensinadas a trabalharem com
frases isoladas ou agrupadas.

A publicacdo da Cartilha Maternal ou Arte da Leitura pelo poeta portugués
Jodo de Deus, em 1876, deu origem a um método que se contrapds aos métodos de
marcha sintética, e ficou conhecido como “método Jodo de Deus” ou “método da

palavracao”, ou “método analitico”. Essa abordagem tinha suas bases fincadas na
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linguistica moderna e iniciava o ensino da leitura pela palavra, para em seguida
analisa-la a partir dos valores fonéticos das letras. No entanto, o ensino da leitura
poderia partir ndo apenas da palavra, mas também da sentenca ou da historieta, que
consiste num conjunto de frases relacionadas entre si por meio de nexos légicos.
(MORTATTI, 2006).

A partir da década de 1980, os métodos citados anteriormente passaram a
ser questionados em decorréncia das novas demandas politicas e sociais que
acompanharam as propostas de mudanca na educacao, e com vistas a combater o
fracasso escolar na alfabetizacdo de criancas brasileiras, introduziu-se no pais as
abordagens construtivistas sobre alfabetizagéo.

Tais abordagens, sado resultantes das pesquisas sobre a psicogénese da
lingua escrita da pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e colaboradores, que
deslocaram o foco das discuss6es dos métodos para 0 processo de aprendizagem,
tomando a crianga como sujeito cognoscente. O construtivismo, portanto, ndo se
constitui como um método, mas como uma “revolucao conceitual”’. (MORTATTI, 2006)

Portanto, € evidente que coexistem inUmeras abordagens que se destinam a

facilitar o ensino da leitura na escola, entretanto:

Nenhuma das posturas serda adequada se for exclusiva, e nédo é
porque eu estou dizendo isso, mas porque se baseiam em uma
pressuposicdo incorreta: que a crianga s6 pode aprender porque as
correspondéncias entre 0 som e a letra Ihe sdo transmitidas, ou porque
parte de uma frase simples, ou porque apenas sua prépria linguagem
Ihe resulta significativa quando vé a escrita: ou porque aborda a
palavra em sua globalidade. (SOLE, 1998, p. 60)

Diante do exposto, faz-se necessario compreender a leitura como uma das
formas de comunicacdo e compreensdo por meio da linguagem verbal, portanto, a
linguagem expressa num texto ndo é descolada de um determinado contexto, ela é
situada, assim como o sujeito que ler. Dessa forma, a linguagem esta ligada a um
tempo, a um espaco, a nossa posi¢cao no mundo.

Essa premissa é considerada pela perspectiva discursiva de alfabetizacéo,
gue parte do pressuposto de que o sujeito a ser alfabetizado, estabelece uma relagéo
com o mundo, com 0 outro, e, a partir dessas relacdes constroi seu discurso de forma
interativa e dialégica. Desse modo, a escola ndo pode desconsiderar todo esse

movimento dialégico vivenciado pelo leitor em formacao, é por isso que 0 ensino da
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leitura, sob a ética discursiva, deve aproximar leitura e mundo, bem como da relacéo
existente entre leitor-mundo.

Para a dimenséo discursiva, a linguagem é produto do desenvolvimento
humano, em determinadas relacbes, as quais influenciam sobremaneira na
constituicdo da linguagem.

Dessa forma, a linguagem expressa por meio dos enunciados, nunca é
imutavel, uma vez que sofre inimeras influéncias a partir das relacdes dialégicas em
que é estabelecida e (re)conhecida constantemente. Sobre essa relacdo dialogica,

onde se estabelece a linguagem, Bakhtin (2016, p.118) afirma que:

Todo enunciado € dialégico, ou seja, é enderecado a outros, participa
do processo de intercambio de ideias: é social. Mond6logo absoluto —
expressdo de uma individualidade — ndo existe; isto € uma ficgdo da
filosofia idealista da linguagem, que haure a lingua da criagédo
individual. A lingua é dialdgica (“meio de comunicagao”) por natureza.
O mondlogo absoluto que seria um monélogo fundado na lingua, é
excluido pela prépria natureza da lingua.

Diante dessa afirmacéo, podemos compreender que o “mondlogo absoluto”,
como expressdo de uma individualidade é algo inexistente; simplesmente por nao
existir uma linguagem individual, toda linguagem, segundo o referido autor, é fruto das
relacdes dialdégicas, onde ocorrem trocas de expressdo, o que torna possivel a
(re)constituicdo de outra linguagem.

No entanto, a leitura, da forma que vem sendo concebida pela escola, sob o
planejamento de atividades de interpretacdo e compreensdo de textos, tendem a
reduzir as praticas de leitura a meras atividades mecénicas de ler, interpretar e redigir.

Isso se confirma diante da analise de grande parte de livros didaticos de
Lingua Portuguesa, que trazem o sentido do texto de forma predeterminada, induzindo
o docente a exigir dos alunos apensas as respostas que satisfacam as expectativas
do livro, desconsiderando a possibilidade de o préprio aluno atribuir outro(s) sentido(s)
ao texto, expressando seus pensamentos, o seu dizer.

Portanto, acreditamos que o ensino da leitura a partir dos géneros discursivos
pode contribuir para que o aprendiz possa compreender a funcdo de cada género
enguanto pratica social responsiva, ou seja, uma reacao-resposta por meio de uma
posicdo ativa do destinatario em relacdo ao que € lido e compreendido. Assim,

corroboramos com Gomes (2019, p. 71) ao afirmar que:
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O (a) leitor(a) ndo é passivo (a) em nenhum momento do processo de
leitura, porque a compreensao resulta da atividade do(a) leitor(a): de
embates entre formas linguisticas e sentidos possiveis, entre
percepcoes, vivéncias e saberes do(a) leitor(a) com as representacdes
textuais. E nesse sentido que a leitura produzida de alguma forma é
sempre uma resposta.

E nessa perspectiva que acreditamos que o ensino da leitura deve ser
abordado levando em consideracdo as diversas relacbes humanas, bem como as
inumeras formas de “dizer”, de expressao, que cada atividade humana requer. Ensinar
leitura nessa perspectiva, sugere ensinar leitura a partir dos géneros do discurso, uma
vez que: “[...] os géneros do discurso estdo sempre em movimento, ininterrupto, de
intercambio, eles se oferecem aos sujeitos como recursos para agir e interagir em
todas as esferas da vida”. (MIOTELLO; PAJEU, 2016, p. 42)

Assim, os géneros do discurso, sob a 6ética Bakhtiniana, sdo compreendidos
como formas de acdo comunicativa e de linguagem, permeadas pelo dialogismo, e
podem ser considerados como manifestacées intensas das relacbes culturais e
sociais, onde ecoam as vozes dos sujeitos, seus valores e sua postura diante do
mundo.

E a partir da compreens&o dos géneros do discurso, que defendemos sua
utilizacao para o ensino da leitura, pois a crianca precisa se perceber enquanto sujeito
atuante no mundo, precisa posicionar-se diante dele, precisa conhecer as diversas
formas de dizer, de construir seu proprio discurso e de compreender o discurso de
outrem, precisa compreender que cada momento da vida requer uma forma de
discurso, que € a vida que faz essa exigéncia comunicativa.

Concomitante a esse entendimento, defendemos a ideia de que o ensino da
leitura pautado nos géneros do discurso, permite um trabalho de forma concreta,
partindo de situacdes reais de uso dos inUmeros géneros discursivos, evitando a
linguagem abstrata e a nulidade dos efeitos de sentido.

Portanto,

[..] ler NAO consiste em identificar e combinar letras e silabas.
Sabemos que, para ler, NAO se trata primeiro de “fotografar’ e
memorizar formas (letras, silabas) para depois combina-las e, mais
tarde, compreender o que se esté lendo. A Unica meta de todo ato de
leitura é compreender o texto que se esta lendo com o propoésito de
utiliza-lo de imediato [...]. (JOLIBERT; JACOB, 2006, p. 183)
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Os estudos desenvolvidos por Jolibert (1994a), revelam que ensinar a ler n&o
consiste em ensinar a decodificar o texto. A autora propde para o ensino da leitura,
gue as criancas sejam dadas oportunidades de questionar o texto para a construcéo
de sentidos, isto €, precisamos despertar nas criangas o desejo pela leitura, para isso,
a autora sugere que sejam possibilitadas situacbes de leituras com a maior
diversidade de textos possiveis, tais como: “cartazes, folhetos, panfletos, textos
complicados, longos, com caracteres tipograficos variados, com palavras que nao
estdo ao alcance das criangas, etc”. (JOLIBERT, 1994a, p. 48-49)

Assim, mesmo diante de textos considerados pelos adultos como “complexos
para as criangas”, estas podem aprender a construir estratégias de leitura que as
ajudem a atribuir sentido ao escrito. Dessa forma, Jolibert (1994b) revela a existéncia

de trés fases essenciais ao processo de ensino da leitura:

o A fase de leitura individual. As criancas leem silenciosamente o
texto.

E possivel ver os olhares fixarem o texto, pularem de um lugar a outro,
varrerem em todas as diregdes, sem que a crianga mexa os labios,
num silencioso ambiente de atencao.

SIM, pois cada crianga trabalha procurando um sentido para o texto.
o A primeira colheita oral do “que foi entendido”.

O que chega parece totalmente confuso. Nao se toma o texto “na
ordem”.

Pode-se comecar com o que foi reconhecido na parte inferior do
cartaz[...] o que é dito primeiro pelas criangas ndo é necessariamente
uma coleta de “palavra”.

SIM, MAS todos 0s meios servem para as criancas, elas estdo
procurando um sentido e até palavrinhas podem ajuda-las em sua
procura.

o A fase de intercambio.

[...] € o momento em que este ocorre de forma intensa entre as
criangas: confrontam-se hipdteses e achados, os mesmos sendo
também justificados e verificados. O professor limita-se a animar
esses intercambios, a ressaltar as contradi¢cdes, sendo procurados 0s
indicios que permitem supera-las. Se houver um elemento
indispenséavel que ndo sabem ler, principalmente no inicio do ano, e
nao se puder adivinhar em funcdo do contexto, o professor o revela.
(JOLIBERT, 1994a, p.49)

As fases colocadas pela autora anteriormente, constituem passos
metodoldgicos para 0 ensino da leitura, pois abrem espaco para que hipoteses e
indicios possam ser identificados pelas criangcas ante o texto. Assim, elas podem
encontrar no texto, indicios ligados a situacdes de vida, em que a crianga tenta

relacionar os elementos (imagens, palavras, nimeros, etc.) contidos no texto as suas
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vivéncias, ou mesmo indicios que ndo sdo constituidos por palavras, como a forma
que o texto esta disposto no suporte, o tipo de suporte, se € manuscrito ou nao, etc.
Segundo Jolibert (1994a), apOs encontrarem o0s indicios, as criancas
comecam a formular hipoteses acerca do que diz o texto, nesse momento, iniciam a
identificacdo das palavras conhecidas que permitirdo adivinhar as nao-conhecidas
diante do contexto em que estdo inseridas. Nesta etapa, as criangas ndo sao
guestionadas o tempo inteiro pela professora, pois precisam extrair sozinhas do texto
0s sentidos que ele traz para elas, no entanto, a professora intervém sempre que
perceber que alguma das palavras decifradas ficou sem sentido para as criangas. A
professora pode intervir ainda, dando dicas as criangcas para encontrar algumas
palavras que ja oralizaram, mas que ainda ndo encontraram no texto, como por
exemplo, as criancas perceberam que o texto fala algo sobre cavalos, mas né&o

encontraram a palavra “cavalo” no texto, neste caso, a professora pode indicar:

cavalo comeca com a inicial “c”, como “casa”, “cachorro”, “carro”.

Dessa forma, a leitura torna-se carregada de sentidos e a crianca pode
compreendé-la como uma pratica presente em sua vida, em suas relagcdes com o
mundo e com os outros. Por isso a importancia de oferecer as criancas as mais
variadas possibilidades de leitura, por meio de textos diversos, circulantes no meio
social e cultural das criancgas.

E nesse sentido que compreendemos o ensino da leitura partindo dos géneros
do discurso, por permitirem a compreensao e a utilizacdo do texto em situacdes reais
de uso pelo sujeito. Dessa forma, o aluno podera estabelecer relacées de sentido a
partir do ato de ler, e sdo essas relacdes que favorecem a aquisi¢cao da leitura, pois:

O ensino inicial da leitura deve garantir a interagdo significativa e
funcional da crianga com a lingua escrita, como meio de construir 0s
conhecimentos necessarios para poder abordar as diferentes etapas
da aprendizagem. Isso implica que o texto escrito esteja presente na
forma relevante na sala de aula — nos livros, nos cartazes que
anunciam determinadas atividades (passeios, acontecimentos), nas
etiquetas que tenham sentido (por exemplo, as que indicam a quem
pertence um determinado cabide, ou as que marcam o lugar onde
devem ser guardadas as tintas) — e ndo de forma indiscriminada.
Também implica que os adultos encarregados da educacdo das
criancas usem a lingua escrita quando seja possivel e necessario
diante delas (para escrever um bilhete para os pais, transmitir uma
mensagem para outra classe, etc.). (SOLE, 1998, p. 62-63)
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De acordo em esse entendimento, evidencia-se que o uso significativo da
leitura na escola, apresenta-se como fator motivador para incitar a crianca a aprender
a ler, pois a leitura contextualizada apresenta maior probabilidade de atribuicdo de
sentido. Assim, “ler diretamente para encontrar o significado, entao, torna-se a melhor
estratégia de leitura — ndo como consequéncia da leitura de palavras e letras, mas
como uma alternativa para a identificagao das palavras e letras individuais”. (SMITH,
1999, p. 108)

O referido autor aponta um importante aspecto em relacdo a esse processo
de aquisi¢cdo, afirmando que as estratégias de leitura, na sua concepcédo, devem ser
ensinadas, pois contribuem para dotar os alunos dos recursos necessarios para

aprender a partir dos textos.

3.7 A producéo de textos sob a 6tica da discursividade

Ao tomarmos o texto, do ponto de vista da concepcao discursiva de
alfabetizacdo, deslocaremos o enfoque para a questdo da constituicdo de sentidos
carregados por ele. Isso significa, que os textos a serem produzidos pelas criangas
em fase de alfabetizacdo precisam ser significativos, e mais além, precisam ter uma
funcionalidade real de uso.

Tal funcionalidade, representa para a crianca, o sentido de produzir um texto,
e € necessario que tenha consciéncia para responder as questdes: 0 que escrevo?
para que escrevo? para quem escrevo? e como escrevo?. Dessa forma, a crianca
podera assumir o seu lugar e o seu dizer dentro da sua producao.

E importante ressaltar que o trabalho com a producdo de textos sob a
concepc¢ao discursiva, ndo pode deixar de considerar a funcdo da escrita para o
“outro”, que se constitui um fator primordial no desenvolvimento da competéncia de

producéo, pois:

E nesse esforco, nesse trabalho de explicitacéo das ideias por escrito
para o outro, que as criangas experenciando e aprendendo as normas
de convencéo: os interlocutores, as situacdes de interlocucdo, vao
apontando a necessidade e delineando os parametros consensuais
para a leitura. No inicio, as criangas raramente conseguem ler seus
proprios textos, mas elas dizem (sobre) o que escreveram. Um “outro”
tenta ler. E justamente da leitura do outro, da leitura que o outro faz
(ou ndo consegue fazer) do meu texto (ndo esquecer o “outro” que eu
sou como leitor do meu préprio texto), do distanciamento que eu tomo
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da minha escrita, que eu me organizo e apuro esta possibilidade da
linguagem, esta forma de dizer pela escritura. (SMOLKA, 2012, p.151)

Assim, as primeiras producdes da crianca sdo marcadas por seu discurso
interior, porém vao tomando novas formas, & medida em que s&do colocadas em
momentos de interlocucdo, onde ha interacdo entre o que foi escrito (dito) e o que é
lido.

Nesse sentido, compreendemos que é possivel a crianca desenvolver ao
mesmo tempo, o aprendizado da leitura e a producdo de escritos, uma vez que ao
escrever, com uma intencionalidade, ou seja, tendo o seu texto uma funcao,
certamente promove um ato de leitura, por si e/ou por outros. Por esta razdao,

concordamos com Jolibert (1994a, p. 106), ao afirmar que leitura e producéo de textos:

[...] séo atividades diferentes, mas também complementares; apoiam-
se reciprocamente e através desse encontro de dupla face é que se
constroi o sentido do escrito nas criangas. O importante, porém, €
evitar situagdes formais (compor com etiquetas um “texto” que ndo tem
outro objetivo que ele mesmo) e evitar ultrapassar as possibilidades
das criangas num determinado momento, com o perigo de transformar
a producédo de um texto num trabalho penoso.

A autora supramencionada, evidencia algo que muitas vezes € esquecido nos
momentos em que se propfe atividades de producdo escrita para as criancas: o
cuidado em nao exigir que elas ultrapassem suas possibilidades. Esta € uma questao
que pode contribuir para a frustracdo da crianca diante de suas primeiras tentativas
de producéo, o que pode leva-la a desinteressar-se por essa pratica.

Portanto, faz-se necessario que ao propormos a crianca praticas de producao
de textos, tenhamos a sensibilidade de perceber até onde ela pode chegar num dado
momento, ou seja, precisamos respeitar o nivel de compreensdo e de maturagéo
cognitiva de cada uma. Assim, o processo de producéo de textos necessita de muita
atencao, pois ndo se deve pensar no texto pronto, apenas como produto final, ao

contrario, devemos priorizar também, o processo em que ele é produzido, pois:

[...] os textos das criancas, desde as primeiras tentativas, constituem
(e geram outros) momentos de interlocucéo. E nesse espaco que se
trabalha a leitura e a escritura como formas de linguagem. A
alfabetizacdo se processa nesse movimento discursivo. Nessa
atividade, nesse trabalho, nem todo dizer constitui a leitura e a
escritura, mas toda leitura e toda escritura séo constitutivas do dizer
(SMOLKA, 2012, p.153).
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Contudo, compreendemos que o processo de producdo de textos apresenta-
se como um importante momento, no qual as criangas precisam ter a oportunidade de
construir aprendizagens necessarias, como as que sao tipicas de cada género
discursivo. E durante esse processo que aprendem as caracteristicas de cada género,
os estilos e aprendem a fazer op¢des a partir da formulagcédo de ideias, corregdes,
dentre outras aprendizagens.

Segundo Curto; Murilo; Teixiddé (2000, p. 148-149), o processo de producéo
da escrita do texto envolve etapas indispensaveis a essas estratégias de producéo,
gue exigem a tomadas de algumas decisdes, as quais podem ser mediadas pelo(a)
docente alfabetizador(a), com o intuito de tornar este processo mais significativo para
as criancas, mostrando assim, a funcionalidade de cada género. Para facilitar a

compreensao dessas etapas, sistematizamo-las no quadro abaixo:

Quadro 2 — Etapas do processo da escrita de textos.

PREPARAR-SE PARA ESCREVER ESCREVER REVISAR PASSAR A LIMPO:
EDITAR
1. O qué: Tema e situacdo de | 5. Elaboracdo do Pré- | 7. Reler, avaliar e | 8. Edicéo e
escrita. Texto: Conteudo, | corrigir o escrito. reproducao
roteiro, etc.
2. Para Qué: Finalidade, intencdoda | 6. O Ato de Escrever:
escrita. revisdo do Pré-Texto,
davidas, etc.
3. Para Quem: Destinatario.
4. Como: Suporte material,
instrumentos, tipos de texto.

Fonte: Organizada pela pesquisadora baseada em Curto et. al (2000, p. 148-149).

Diante do exposto, compreendemos que produzir textos com criancas de
turmas de alfabetizac&o, requer o conhecimento de todas as etapas necessarias a
esse processo. Tais etapas, quando seguidas em sua totalidade, direcionam a
producdo de textos por meio da discursividade, permitindo assim, que a crianca se
cologue no texto, sendo autora do seu proprio dizer.

Portanto, produzir textos sob a 6tica da discursividade no processo inicial da
alfabetizacdo, representa a possibilidade de as criancas escreverem para dialogar
com o outro, pois de acordo com Bakhtin e Volochinov (2006), o enunciado, seja ele
oral ou escrito, € sempre produzido em direcdo a um interlocutor, e este, ndo pode ser
abstrato. Os escritos desses pensadores revelam que mesmo a linguagem interior

individual é elaborada para um auditério social bem definido, pois “[...] o mundo interior
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e a reflexdo de cada individuo tém um auditério social proprio bem estabelecido, em
cuja atmosfera se constroem suas deducdes interiores, suas motivacoes, apreciacoes
etc.” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 112-113)

Dessa forma, o enunciado das criancas precisa ser considerado como produto
de suas interacdes socialmente organizadas. Isso implica dizer que, as criangas
precisam ser conduzidas a produzirem textos de forma que imprimam seus discursos,
construidos a partir de suas relagdes sociais, em situagdes reais de uso, sendo estes,
textos pertencentes a géneros circulantes em suas praticas culturais, em seu meio
social, em seu cotidiano.

A producado textual nessa perspectiva toma os textos produzidos pelas
criancas como unidades de sua comunicacao discursiva, uma vez que Sao concretos
e unicos, produzidos no interior de uma situacéo real de comunicacao. Dessa maneira,
a crianga precisa compreender desde sempre que suas producdes tem uma finalidade
comunicativa, e que sua escrita € a expressdo, ndo apenas de sua fala e
pensamentos, mas também, é uma necessidade de comunicar-se com 0 outro num
processo continuo de troca discursiva.

Ao colocar no texto o seu discurso, que fora construido a partir de suas
diversas relacdes sociais e culturais, e a partir também, do discurso do “outro”, a
crianca tem a oportunidade de ocupar varias posicoes e diversos papéis, podendo ao
mesmo tempo assumir o papel de escritora, leitora, narradora. Este fato permite ndo
apenas que ela aprenda a funcdo dos diversos géneros, mas ainda, que possam
exercer suas diversas falas em diversos espacos sociais.

Portanto:

E este trabalho, entdo — ndo apenas de explicitacdo, mas de
constituicdo do discurso social enquanto elaboracao individual — que
as criangas precisam (poder) realizar nas séries escolares da
alfabetizacéo. Desse modo, a escrita, além de “representar”, institui e
inaugura modos de interagdo, transformando a realidade sociocultural
dos individuos. Deste modo, também, as experiéncias individuais
ampliam-se e redimensionam-se nos diferentes espagcos e momentos
de interlocucdo. Nestes espacos e nestes momentos surge a
possibilidade da (co)autoria na historia de vida. (SMOLKA, 2012, 154)

O pensamento da autora supramencionada resume 0 que esperamos com 0
resultado desta pesquisa, tornar o processo de ensino da linguagem escrita em turmas

de alfabetizacdo o mais interativo, discursivo e significativo possivel para as criangas,



66

para que possam se tornar cidadaos autbnomos, conscientes e capazes de fazer uso
social e cultural da linguagem escrita nas mais variadas formas de atividade humana.

No entanto, sabemos que é necessario o conhecimento da concepcao de
alfabetizacdo condizente com o contexto historico que pretendemos transformar, para
que possamos ressignificar nossos saberes e a cada nova préatica, dar um passo rumo

a direcdo de novas possibilidades.
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4 O ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA NO 1° ANO E O NASCIMENTO DE
ENCAMINHAMENTOS DIDATICOS PARA O ENSINO NA PERSPECTIVA
DISCURSIVA DE ALFABETIZACAO

Sendo a linguagem escrita uma forma de comunicacdo, expressdo e um
veiculo de disseminacgédo de informacado e conhecimento, nos propomos, neste estudo,
a mergulhar no ambiente escolar, com vistas, a priori, a perceber de que forma o
ensino da linguagem escrita vem sendo desenvolvido na escola campo, pela
professora colaboradora da pesquisa.

Dessa maneira, iniciamos com a observacao participante por um periodo de
trinta dias na sala de aula. Em seguida, realizamos a sondagem da aprendizagem dos
alunos; a entrevista semiestruturada com a professora colaboradora, e por fim,
iniciamos o processo de intervencao colaborativa.

Assim, traremos a seguir, um breve relato do que foi observado a partir de
nossa imersdo no periodo das observacdes participantes na escola, na turma de 1°

ano.

4.1 O diagnostico

4.1.1 Langando o olhar sobre a realidade pesquisada

Como ja mencionamos, ocupamos o quadro de docentes da escola por seis
anos, assim, nossa retomada enquanto pesquisadora ndo causou estranheza a
comunidade escolar, com a qual sempre tivemos uma relacdo amistosa. Ao
retornarmos, na categoria de pesquisadora, percebemos que as mudancas ocorridas
na instituicdo foram muito timidas, pois em relacdo a infraestrutura do prédio, ndo
houve mudancas, a escola ainda apresenta a mesma estrutura fisica.

No que concerne a organizacdo pedagogica da escola, poucas mudancas
foram percebidas. A primeira é que, logo ap6s a nossa saida para cursar o Mestrado
Profissional, a escola ficou sem coordenacdo pedagodgica, pois a profissional que
ocupava o cargo entrou de licenca no ano de 2017, e nao foi direcionada pela
Secretaria de Educacéo outra profissional para exercer sua fungao.

Ao procurarmos as professoras colaboradoras para apresentar-lhes a
proposta de pesquisa colaborativa para as turmas dos 1° anos, mostraram-se

apreensivas, porém, uma aceitou de imediato, mas a outra, apdés esmiucada
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explicacdo acerca das etapas da pesquisa, recusou-se a participar, sob a alegacao
de que esta mudando de area de trabalho e ja ndo dispde de tempo e interesse para
dedicar-se a estudos referentes ao campo educacional.

Sendo assim, apenas uma das professoras de uma das turmas de 1° ano
tornou-se colaboradora da pesquisa. Portanto, abriu-nos as portas de sua sala de
aula, e logo demos inicio as observacdes participantes, que foram desenvolvidas por
um periodo de 30 dias na referida turma.

As observac0des participantes iniciaram no dia 09 de abril do ano de 2019, na
turma do 1° ano, composta por 16 alunos com faixa etaria entre seis e sete anos. A
priori, tivemos a preocupacao em deixar a professora a vontade em seu espaco de
trabalho, de modo que nossa presenca nao viesse a influenciar a sua pratica.

Entramos na sala logo apds a entrada dos alunos e da professora, esta deu
inicio as suas atividades preparando o caderno das criancas com a atividade que
levariam para casa naquele dia. O preparo dos cadernos dava-se por meio do recorte
de atividades xerocopiadas em folhas e colagem nos cadernos. Enquanto realizava
essa tarefa, a professora disponibilizou-nos um caderno contendo o diagnostico que
havia realizado com alguns alunos nos primeiros dias de aula, conforme mostra a

figura 1.

Figura 1- Atividade de diagndstico de escrita
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Percebemos que o diagndstico teve como objetivo, identificar as hipéteses de
escrita das criancgas, entretanto, pretendia sondar ainda, se identificavam todas as
letras do alfabeto, se destacavam as vogais, se reconheciam as letras de seus nomes,
e ainda, se diferenciavam letras de outros simbolos.

Dentre os diagndsticos visualizados, percebemos que, segundo a avaliacédo
da professora, havia cinco criancas na hipotese de escrita silabica com valor sonoro,
uma no nivel alfabético e uma crianca na hipotese silabica sem valor sonoro, os
demais, segundo a professora, ndo conseguiram realizar a atividade de diagndstico.

Além dos diagndsticos das criangas, nosso olhar langou-se sobre a rotina que
a professora desenvolve, que se inicia com a entrada na sala de aula, em fila, logo em
seguida, as criancas séo orientadas a realizar a escrita do cabecalho nos cadernos,
para que a professora realize a colagem da atividade xerocopiada a ser enviada como
tarefa para casa.

Geralmente, essa logistica toma o primeiro momento da manha até o horario
do lanche. Logo apds, as criancas retornam para a sala e a professora inicia a
conducdo de outras atividades nos livros didaticos, que ao serem concluidas, dar
inicio as cOpias das agendas escolares, e por fim, a preparacdo para 0 momento da
saida. Durante todo o periodo de observacdo nesta turma, ndo presenciamos
mudancas significativas na sua rotina, apenas a sua interrupcao devido a casos
excepcionais, como: falta de agua, reunido de pais ou quando as criangas precisam
ser liberadas antes do término do horario normal de aula.

Em relacdo a forma como a professora trabalha a escrita com as criancas,
também é muito similar as praticas alfabetizadoras fincadas nos métodos tradicionais
de ensino da leitura e da escrita. Observamos que a escrita € trabalhada por meio do
uso dos livros didaticos, a partir de atividades de interpretacao de textos, respostas a
guestionarios copiadas no quadro pela professora, agenda contendo as tarefas
enviadas para casa e os comunicados da escola. As imagens apresentadas a seguir,
demonstram o que estamos descrevendo sobre a rotina e os tipos de atividades
realizadas.

A figura 2 representa uma atividade de interpretacdo de texto realizada em
sala apos a leitura do texto em voz alta pela professora e repeticado vocal pelos alunos.

O texto, presente no livro didatico, foi lido compassadamente, linha por linha,

para que as criangas executassem a repeticdo da leitura em voz alta feita pela
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professora, que apds encerrar, direcionou os alunos imediatamente para a pagina

posterior, para a realizacao da atividade de interpretagao de texto.

Figura 2 — Atividade de interpretacéo de texto

ol il
Fonte: livro(s) didatico(s) do 1° ano do ciclo de alfabetizacéo

Ao presenciarmos a conducao da referida atividade, nos deparamos com uma
pratica ainda desconhecida para nds: a repeticdo da leitura em voz alta de textos. Tal
pratica, além de nos causar estranheza, nos chamou a atencdo pela forma
reducionista como a leitura foi conduzida, pois o que ocorreu foi mera repeticdo da
voz da professora. Os alunos empenhavam-se apenas em repetir, sem a minima
preocupacdo em acompanhar a leitura no livro, dispersando os olhares a todo
momento para situacdes que consideravam mais atrativas.

Ao finalizarem a leitura do texto, passaram para a préxima etapa da atividade,
a interpretagéo do texto que acabara de ser “lido”. Os alunos foram orientados a virar
para a pagina seguinte para responderem as perguntas sobre o texto. Para isso, a
professora escreveu no quadro todas as questdes contidas no livro, leu-as para os
alunos, que a proporcao que compreendiam, respondiam oralmente, entdo, a
professora escrevia as respostas para cada pergunta no quadro, para os alunos

transcreverem para o livro didatico.
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Diante dessa observagao, constatamos que a maneira como 0 ensino da

linguagem escrita vem sendo desenvolvido pela professora, ndo apresenta

possibilidades de favorecer o desenvolvimento da compreensao leitora por parte das

criangcas, uma vez que sua pratica:

[...] ndo propicia a interacéo professor aluno. Em vez de um discurso
gue é constituido por professor e alunos, temos primeiro a leitura
silenciosa ou em voz alta do texto, e depois, uma série de pontos a
serem discutidos, por meio de perguntas sobre o texto, que ndo levam
em conta se o0 aluno compreendeu. Trata-se, na maioria dos casos, de
um mondlogo do professor para 0s alunos escutarem. Nesse
monologo, o professor tipicamente transmite para os alunos uma
versao autorizada do texto. (KLEIMAN, 2013, p. 36)

O mondlogo apresentado pelo autor, refere-se a conducao da leitura realizada

pela professora, sob uma Unica possibilidade de interpretacdo, a que € dirigida pelas

proprias questdes do livro, ndo havendo espaco para a voz dos alunos, para suas

contestacdes, comparacdes ou interpretacdes individuais.

Essa maneira de conduzir o ensino da linguagem escrita, pode nos revelar a

fragilidade na formacao de professores que adotam essa pratica. Muitos ndo tiveram

0 contato, em sua formacao inicial e/ou permanente, com fundamentos tedricos que

se contrapdem a perspectiva estruturalista da lingua, o que contribui para o ensino

engessado, generalizado e desprovido de sentidos.

A exemplo disso, pudemos observar a realizagdo da proxima atividade:

Figura 3 — Atividade de escrita

|
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onte: caderno(s) do 1° ano do ciclo de alfabetizaca
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O que observamos com a realizagdo da atividade mencionada, € que a
professora ainda alimenta praticas enraizadas em métodos antigos como o sintético,
gue visa o ensino inicial das letras do alfabeto, para sé em seguida, quando a crianca
ja tiver o seu dominio, passar a arriscar-se na leitura.

Sobre esse tipo de préatica, Smith (1999, p. 120), nos traz a seguinte

contribuigao:

Logicamente, ter algum conhecimento sobre o alfabeto n&o vai
machucar uma crianga. O fato de que um adulto diga “Viu como estas
duas palavras comegam com B?” pode ajudar no sentido de chamar a
atencdo da crianga para 0s aspectos distintivos da escrita. Mas,
aprender o alfabeto ndo é um pré-requisito para aprender a distinguir
palavras, e o alfabeto pode ser uma desvantagem se os adultos
tentarem usa-lo para treinar as criancas a dizerem o som das palavras
antes de serem capazes de encontrar sentido no que os adultos estédo
dizendo. Ser capaz de reconhecer palavras faz sentido para a
aprendizagem das letras.

Portanto, percebemos que o ensino da linguagem escrita na turma observada,
vem tomando um rumo inverso ao que é defendido pela concepc¢éo discursiva de
alfabetizacdo, que segundo Smolka (2012), implica leitura e escrita em momentos
discursivos permeados de interlocucéo e interacao.

Dessa forma, entendemos ser de suma relevancia, durante o processo de
intervencdo da pesquisa, oportunizarmos a professora uma aproximagdo com 0sS
fundamentos tedricos que regem a perspectiva discursiva para o ensino da linguagem
escrita.

Outra atividade de escrita presente na rotina das criancas é a transcricdo das
atividades a serem enviadas nas agendas para casa, que geralmente é realizada apés
o intervalo do lanche. Essa atividade de escrita é realizada sem muito direcionamento,
as criancas apenas olham para o quadro e transcrevem, ao término, mostram para a
professora fazer as devidas corre¢cdes. Nesse momento, ndo ha didlogo entre a
professora e os alunos, ndo percebemos nem mesmo a leitura, pela professora, do
que foi escrito no quadro para que os alunos possam ter ciéncia de quais atividades

estdo sendo enviadas. Conforme demonstra a figura abaixo:
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Figura 4 — Transcricdo da agenda

—

—

°d

Fonte: Agenda escolar do aluno de 1° ano

Percebemos ainda, que este tipo de atividade, da forma como vem sendo
abordada, requer uma escrita meramente mecanica, uma vez que para a crianga nao
€ esclarecida a sua funcionalidade. Entretanto, ela apresenta um objetivo, o de
registrar as tarefas de casa para que os pais possam ter conhecimento do que seus
filhos precisam fazer, e assim, possam auxilia-los e/ou acompanha-los.

Porém, essa funcéo da escrita ndo € esclarecida as criancas, 0 que a torna
uma prética abstrata e enfadonha, uma vez que:

[...] a escrita, sem funcdo explicita na escola, perde o sentido; ndo
suscita, e até faz desaparecer o desejo de ler e escrever. A escrita, na
escola, ndo serve para coisa alguma a ndo ser a ela mesma.

Evidencia-se uma redundancia: alfabetizar para ensinar a ler e
escrever. (SMOLKA, 2012, p. 49)

Assim, entendemos que 0 ensino da escrita na escola, muitas vezes, tem se
reduzido a uma simples técnica, o que contribui para a producdo de uma atividade
desprovida de sentido e de consciéncia, favorecendo o desinteresse e alienacéo da
crianca.

Outra atividade que nos chamou a atencdo durante as observacOes
participantes, foi uma referente a disciplina de Lingua Portuguesa. O conteudo (silaba)
foi escrito no quadro pela professora, que esperou todos 0s alunos transcreverem para
seus cadernos. Ver figura 5.
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Figura 5 — Atividade de leitura e escrita

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Apés as criangas concluirem a transcricdo da “aula” para os cadernos, a
professora realizou a leitura do texto contido no quadro para os alunos, esforgcando-
se para tornar o contetdo o mais compreensivel possivel. Mas, percebemos que os
alunos ndo conseguiram atribuir sentido, pois logo apds as explicacdes, a professora
prop0s outra atividade no caderno, onde as palavras se encontravam com as silabas
desordenadas, tendo os alunos a tarefa de pé-las em ordem para formarem e lerem
cada palavra, como demonstra a figura 6.

Figura 6 - Atividade de escrita

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Como podemos observar, a atividade proposta apresenta um grau minimo de
significagcdo para os alunos, que apresentaram muitas dificuldades em compreender
0 seu objetivo, sendo necessaria nova explicacdo por parte da professora. Portanto,
diante da andlise das conducdes das atividades destacadas, aferimos que o ensino
da linguagem escrita se encontra compartimentalizado nas formas da linguistica
estruturalista, ndo havendo relagdes vivas de sentidos entre a lingua e seu uso social.

Sobre essa problematica no ensino da linguagem escrita, Freire (1986, p. 164,

grifos do autor) afirma:

[...] a escola esta aumentando a distancia entre as palavras que lemos
e o mundo em que vivemos. Nessa dicotomia, o mundo da leitura é s6
o mundo do processo de escolarizagdo, um mundo fechado, isolado
do mundo em que vivemos experiéncias sobre as quais lemos. Ao ler
as palavras, a escola se torna um lugar especial que nos ensina a ler
apenas as “palavras da escola” e ndo as “palavras da realidade”. O
outro mundo, o mundo dos fatos, 0 mundo da vida, o mundo no qual
0S eventos estdo muito vivos, o mundo das lutas, o mundo da
discriminacao e da crise econdmica (todas essas coisas que estao ai)
nao tem contato algum com os alunos na escola, através das palavras
gue a escola exige que elas leiam. Vocé pode pensar nessa dicotomia
como uma espécie de cultura do siléncio imposta aos estudantes. A
leitura na escola mantém siléncio a respeito do mundo da experiéncia,
e 0 mundo da experiéncia € silenciado sem seus textos criticos.

Assim, ao silenciar o mundo das experiéncias das criancas, a escola silencia
também o seu pensamento, 0 seu discurso, e literalmente, a sua voz, uma vez que,
nao lhes é dada a oportunidade de construir relacdes de sentido entre a vida e o que
aprendem na escola. Fato este que contribui para que a existéncia da dicotomia
mundo-escola se perpetue.

Nos dias em que estivemos nas turmas realizando as observagdes, nao
presenciamos os alunos realizando leitura individual. A professora do 1° ano, sempre
realiza a leitura coletiva, ela inicia a leitura de um tépico ou de um texto no livro e 0s
alunos repetem o que ela ler, em seguida, direciona a explicacdo do contetdo ou da
proposta de atividade. Em todos os nossos momentos de observacdo, nao
presenciamos a leitura de livros de literatura infantil para as criangas, ou mesmo o
contato das mesmas com esse material.

Diante desta realidade, percebemos uma lacuna no que tange ao habito de
ler historias para as criancas, 0 que se constitui hum momento extremamente
relevante para 0s pequenos, pois permite o desenvolvimento de campos de

experiéncia como escuta e fala, criatividade e imaginagéo, além disso:
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[...] ler histérias para as criancas tem duas vantagens gerais. A
primeira € que o insight de que as marcas escritas no livro déo origem
a uma histéria interessante pode ter um efeito altamente motivador na
crianca — sempre que a historia for realmente interessante e a crianga
nao for obrigada a escuta-la. A segunda vantagem de ler para criancas
€ que as acostuma com as peculiaridades e conven¢des dos registros
da linguagem escrita. As criancas precisam acostumar-se com a
linguagem dos livros; ndo é a mesma linguagem que elas ouvem
quando falam ao seu redor diariamente, e é irreal esperar que uma
crianca aprenda este estilo desconhecido ao mesmo tempo que
aprende a ler. (SMITH, 1999, p. 120)

Desse modo, compreendemos que o ato de ler histérias para as criangas tem
uma representatividade impar no processo de aquisicao da linguagem escrita, pois
abre um leque de possibilidades para o desenvolvimento de capacidades que,
certamente, facilitam a compreensao leitora, pois ao ouvirem uma histoéria, as criancas
tém a oportunidade de usar o enredo da historia para entender o significado da
linguagem.

Diante disso, observamos que a professora tem dificuldades em trabalhar a
escrita numa perspectiva real de uso, com vistas a atribuicdo de sentidos pelas
criangas. Esse € um indicativo de que suas concepc¢oes tedrico-metodoldgicas ainda
se encontram ancoradas em métodos tradicionais do ensino da linguagem escrita, e
este fato, nos impulsiona a vivenciar novas possibilidades de realizacéo deste trabalho
com essa profissional.

Sendo o ensino da linguagem escrita o nosso foco de observacdo, nao
poderiamos deixar de buscar perceber de que forma a professora usa o texto nesse
processo, entao, percebemos que sim, o texto é usado pela professora em sala de
aula. Porém, ela utiliza os textos contidos nos livros didaticos, 0os quais embasam 0s
conteudos trabalhados em cada dia. Geralmente, realiza a leitura para os alunos para
iniciar a explicagédo de um determinado conteudo.

Ao presenciarmos a maneira como o texto é utlizado em sala de aula,
concluimos que ele se apresenta apenas como meio para disseminar contetdos,
como se fosse um disparador de informagfes. As criangas nao sao estimuladas a
lerem espontaneamente, com objetivos definidos, e nem a produzirem textos. O texto
apresentou-se, durante as nossas observacdes, como uma via de mao Unica em
direcdo as criancgas, lido pela professora, que atribuia aos alunos a incumbéncia de

responder aos questionamentos contidos nos livros didaticos.
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Ao chegarmos a essa concluséo, evidente diante de nossos olhos,
percebemos a necessidade da professora ter a oportunidade de conhecer a
concepcao discursiva de alfabetizacdo como outra possibilidade tedrico-metodoldgica
para tornar o ensino da linguagem escrita mais significativo, para que o processo de
aquisicao da leitura e da escrita possa ser facilitado e compreendido pelas criancgas.

Nessa perspectiva, Orlandi (2005) enfatiza a relevancia de se trabalhar o
efeito-leitor com o préprio aprendiz, isso implica na criacdo de condicbes de sua
capacidade simbdlica, bem como o0 aumento de sua compreensao leitora.

Para atingir tal finalidade, a autora revela que:

[...] é preciso mexer com a capacidade que esse leitor tem de construir
arquivos. Fazer presentes textos que possam ajuda-lo a compreender
um texto posto. E isso se faz por uma mexida na relacdo
estrutura/acontecimento. A pergunta assim ndo é que texto dar, mas
sermos atentos aos sentidos produzidos na variedade de textos para
gue o sujeito apreenda o processo mais do que acumule produtos.
(ORLANDI, 2005, p. 71)

A autora nos chama a atencao para as inumeras versdes de leituras possiveis,
assim como para os diversos efeitos-leitor (interpretacdo) produzidos a partir de um
texto, ou seja, coexistem varias possibilidades de formulacao e de leitura de um texto,
que devem ser trabalhadas de maneira enfatica, mais do que um ato de leitura pela

simples leitura, o leitor precisa encontrar o sentido e encaixa-lo no mundo.

4.1.2 Sondagem das aprendizagens dos alunos em relacdo a linguagem escrita

Durante o periodo de nossas observagfes participantes, nos propomos a
realizar uma atividade de sondagem com as crian¢gas com o objetivo de perceber
sua relagcdo com a linguagem escrita, e de que maneira a utilizam quando
colocadas em situacdes reais de uso.

Assim, planejamos e executamos a primeira sequéncia didatica. Iniciamos
com a acolhida por meio da leitura do livro de literatura infantil “O Patinho feio”, em
seguida, instigamos uma discussdo com a turma langcando os seguintes
guestionamentos: O que acharam da histéria? O que ndo gostaram? Por que nao
gostaram? O patinho era realmente feio ou era diferente dos outros patinhos?

As respostas a estes questionamentos foram direcionando a discussao, na

gual a turma mostrou-se muito participativa, pois todos tinham algo a dizer e faziam
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guestao de se colocar, 0 que nos revelou que se dada a oportunidade, as criangas
manifestam seu discurso.

No momento da discussdo sobre a histéria, uma crianca disse algo que fez
toda a turma refletir: “Tia, o patinho nao era feio, s6 porque ele ndo era da cor dos
outros, eles achavam ele feio.”

Diante de tal colocacéo, a turma ficou em siléncio, e nés entdo, perguntamos
se todos concordavam. Apds a troca mutua de olhares, as criancas foram se
manifestando favoraveis a fala do colega e passaram a expressar um sentimento
de revolta em relagcdo a maneira como o patinho foi tratado na histéria. Logo,
percebemos nitidamente como o discurso do outro pode influenciar e ajudar a

construir um novo discurso, confirmando que:

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso ocupa simultaneamente em relagéo a ele uma ativa posicéo
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente),
completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.; essa posicdo
responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o processo de
audicdo e compreenséo, desde o seu inicio, as vezes Iitpralmente a
partir da primeira palavra do falante. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006,
p. 271)

Foi o0 que presenciamos em sala, o discurso de uma crianga que trouxe a tona
a forma como o patinho fora tratado com relac&o a sua cor, ou seja, que ele era
considerado feio por ndo estar dentro de caracteristicas consideradas como
padrao pelos demais, provocou entdo, uma “ativa posi¢do responsiva” na turma,
que ndo apenas concordou com o referido discurso, como passou a completa-lo
e a usé-lo, reconstruindo assim, novos discursos.

ApoOs esta constatacdo, dando continuidade a execucdo da sequéncia
didatica, propomos aos alunos que recontassem a histéria numa folha de papel
A4, e ja que ndo concordavam que o patinho era feio, que dessem outro nome as
suas histérias. Algumas criangcas apresentaram um certo pavor em realizar a
atividade, pelo fato de ainda ndo saberem ler e escrever convencionalmente.

Entdo, explicamos que poderiam recontar a histéria por meio de desenhos, e
gue ao criarem um novo nome para ela, iriamos ajudar na etapa da escrita.

E dessa forma ocorreu, as criangas realizaram o0 reconto por meio de
desenhos e nos surpreenderam com novos nomes para a histéria, tais como: O
patinho bonitinho; O patinho diferente; O patinho grandinho e O patinho cisne.

Conforme mostram as figuras a seguir:



Figura 7 - Reconto “o patinho bonitinho”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Figura 8 - “O patinho diferente”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Figura 9 — “O patinho grandinho”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Figura 10 — “O patinho cisne”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Diante destes recontos, percebemos que as criangas apresentam um senso

critico em relacao a aspectos que envolvem temas como a discriminacao e o respeito.
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E isso se confirma por meio da definicdo de novos nomes para a historia, quando as
criancas fizeram questdo de substituir a palavra “feio”, de carater pejorativo, por
palavras (bonitinho, grandinho, diferente, cisne), que ndo somente caracterizam
verdadeiramente o personagem principal, como reafirmam sua identidade.

Portanto, podemos dizer que essas criangas jA conseguem escrever sob a
Otica da discursividade, mesmo que somente pela redefinicdo e escrita do titulo do
livro, pois conseguiram ter uma atitude responsiva, se colocaram diante do discurso
passado pelo livro de literatura infantil, refletiram sobre ele e construiram seu proprio
discurso.

E essa dinamica que constitui a discursividade no ensino da linguagem
escrita, a possibilidade de ter contato com os mais variados géneros do discurso, 0s
mais diversos enunciados, dentro de inlUmeras situacées comunicativas exigidas pelas
infinitas atividades humanas, onde a crianca possa refletir sobre os discursos com o0s
quais tem contato, podendo contudo, colocar-se diante dele, podendo refuta-lo ou
complementa-lo, e de acordo com suas convic¢des, reconstrui-lo.

Esse movimento trazido pela discursividade é que torna o processo de
alfabetizacdo discursiva carregado de sentidos para os alunos, pois permite que a
leitura e a escrita sejam desenvolvidas a partir de situacdes reais de uso. E se o
processo de alfabetizacdo for carregado de sentidos, certamente sera mais
significativo para os alunos, que se sentirdo mais motivados a participar e a atuar

como sujeitos ativos de sua aprendizagem.

4.1.3 O que diz a professora sobre o seu trabalho com a linguagem escrita?

A professora colaboradora solicitamos a realizacdo de entrevista
semiestruturada como etapa necessaria do diagnostico desta pesquisa, com vistas a
identificar qual a concepcéo tedrico-metodoldgica que fundamenta o desenvolvimento
do seu trabalho pedagdgico com a linguagem escrita.

Com a realizacéo da entrevista, objetivamos também, compreender de que
forma a referida professora utiliza o texto no desenvolvimento do ensino da linguagem
escrita com os alunos do 1° ano do ensino fundamental.

Logo, buscando responder ao primeiro objetivo citado, perguntamos a
professora em quais fundamentos tedricos-metodoldgicos se baseia sua pratica como

professora alfabetizadora, e obtivemos a seguinte resposta:
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Meus fundamentos se baseiam em praticas de alfabetizagdo socio
construtivistas por meio de texto e palavras geradoras da Oneide
Schwartz Mendonca, associadas aos Métodos da Psicogéneses da
lingua escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. (PROFESSORA
COLABORADORA)

Diante da resposta da professora colaboradora, fica evidente que sua pratica
se fundamenta na Psicogénese da Lingua Escrita de Ferreiro e Teberosky,
abordagem ancorada pela teoria construtivista, divulgada no inicio da década de 1980,
que concebe a lingua escrita “[...] como um sistema de representacéo e objeto cultural,
resultado do esforc¢o coletivo da humanidade e ndo como um cédigo de transcricdo de
unidades sonoras e nem como objeto escolar [...]". (MORTATTI, 2000, p. 266-267)

A referida abordagem tedrica, surge como uma nova o6tica capaz de direcionar
a alfabetizagcao de criangas, pois representou “[...] um crescimento da crenga de que
essa Vvisdo ajudaria a solucionar os problemas educacionais ligados a alfabetizacéo
na América Latina”. (GONTIJO, 2005, p.53)

Tal crenca passa a ficar subentendida devido ao fato de esta concepgéo tomar
a aprendizagem da leitura e da escrita como um processo interno e individual de
compreensao e construcdo do sistema de escrita, que ocorre por meio da interacao
do sujeito com o objeto de conhecimento, superando assim, a ideia de alfabetizacao
como aquisicdo de uma técnica de leitura e escrita.

Entretanto, a proposta de alfabetizacdo pautada nos estudos de Emilia
Ferreiro e Teberosky ndo se configurou como a solugcdo para os problemas
concernentes ao fracasso da alfabetizagc&o escolar, pois ndo apresentava um conjunto
de métodos para alfabetizar, 0 que cedeu espaco as praticas pedagdgicas ecléticas.

Ao questionarmos a professora colaboradora acerca do papel do texto no
desenvolvimento do ensino da linguagem escrita e de que forma o utiliza, nos

respondeu o seguinte:

Acho que o texto tem papel fundamental por ser uma ferramenta
indispensavel em todo o processo de alfabetizacdo. Ao trabalhar com
textos de forma intencional, os educadores recebem respostas mais
ativas dos alunos, para fazer as intervencdes necesséarias em seu
planejamento ou rotina semanal. (PROFESSORA COLABORADORA)

Percebemos, entdo, que a professora reconhece a relevancia da utilizacéo do
texto para o desenvolvimento do ensino da linguagem escrita, no entanto, nao

respondeu de que forma utiliza o texto com sua turma, mas deixou claro que a partir
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do uso do texto intencional, os professores podem obter “respostas mais ativas dos
alunos”. Tal afirmagdo parece-nos alinhada a ideia equivocada que muitos
educadores ainda possuem em relacdo ao uso do texto em sala de aula, por

acreditarem que o texto serve para interrogar os alunos, quando na verdade:

[...] ler é interrogar o texto em funcdo de um contexto, de um proposito,
de um projeto, para dar resposta a uma necessidade, [...] corresponde
a uma interacao ativa, curiosa, avida, direta, entre um leitor e um texto.
[...] ndo se trata de responder a perguntas propostas pelo professor:
sdo as criangas que interrogam o texto, e ndo o professor que interroga
os alunos. (JOLIBERT; JACOB, 2006, p. 53-54)

Assim, compreendemos que a professora ainda utiliza o texto a partir de
atividades de interpretacdo textual contidas nos livros didaticos, cuja funcdo é
interrogar o aluno com vistas a obtencéo de respostas pré-determinadas nas préprias
questdes trazidas pelo livro. Essa pratica péde ser confirmada durante o periodo em
gue realizamos as observac¢des participantes em sala.

Porém, ndo nos cabe criticar severamente a professora pela execucédo do seu
trabalho, pois somos cientes que muito do que realiza em sala de aula, séo praticas
remanescentes de estudos e experiéncias acumuladas ao longo dos anos, tomados
como referéncias pedagogicas e entendidas como eficientes, pois se o aluno
responde o que se espera, logo, a pratica funciona.

Prosseguindo com a entrevista, perguntamos a professora, de acordo com

sua opinido, se existe diferenca entre escrever e produzir texto, e ela nos respondeu:

Sim. Porque quando o aluno produz texto ele agrega valor a este
instrumento e se desenvolve com novos conhecimentos fazendo com
gue possa compreender melhor a variacdo linguistica existente.
(PROFESSORA COLABORADORA)

A resposta da professora nos revela que tem conhecimento acerca de um
aspecto importante no trabalho com a producdo de textos, que € a atribuicdo de
sentido ao texto que é produzido pelos alunos. Ao produzir um texto, mesmo que ainda
nao realize a escrita convencional, a crian¢a passa a valorizar seu escrito, percebendo
sua funcionalidade e o objetivo de sua escrita.

O momento da producdo de textos pode ser considerado um momento
extremamente rico para a aprendizagem da crianca, pois além de possibilitar o acesso

a variagdo linguistica, como mencionou a professora, € um momento em que as
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criancas podem se perceber enquanto falantes, enquanto donas da palavra, e assim,

“o falante entende que seu dizer € uma ponte entre ele e o outro e uma ponte de mao

dupla onde a palavra transita entre falantes e escritores”. (COSTA, 2018, p. 44)
Quando questionada sobre de que maneira tem a certeza de que os alunos

sabem escrever, a professora disse:

Através de atividades relacionadas ao plano de ac¢des dentro do
planejamento realizado anteriormente e os diagnoésticos feitos
periodicamente para avaliar a aprendizagem do aluno. Ressaltando
gue embora a avaliacdo de desempenho seja feita escrita,s também
fazemos o registro reflexivo que nos ajuda na hora de saber se o aluno
esta se desenvolvendo. (PROFESSORA COLABORADORA)

A resposta acima, demonstra que a professora avalia o desenvolvimento da
escrita dos alunos por meio de atividades e de diagndsticos de escrita, pratica
avaliativa comum entre os educadores, como afirma Curto; Murilo; Teixido (2000, p.
228):

E frequente, por exemplo, que se avalie sempre o nivel do dominio
alfabético e nado se valorize tanto a capacidade de compor textos, de
recapitular uma informagéo, de distinguir os elementos de um texto,
etc., que sao conteudos de tanta ou maior importancia.

Portanto, a escrita da crianca ndo deve ser avaliada seguindo apenas o critério
grafico. E preciso levar em considerac&o a atribuicéo de sentido dada & uma situagéo
de escrita pela crianca, avaliando a partir de objetivos da atividade de producéo.

Dessa forma, os autores citados anteriormente sugerem que ao avaliar a

producao de textos das criancas, devemos levar em consideragao:

A fase de preparacéo.

O processo de realizagdo da atividade e as caracteristicas concretas
da atividade, do tipo de texto, dos conteldos, etc.

O resultado obtido e as tarefas de revisar, de corrigir e de melhorar.
As atitudes.

Levar em consideracdo os aspectos apresentados, promove uma avaliacao
que vai além da comprovacao do processo de codificacdo dos alunos, pois produzir
textos ndo consiste somente em escrevé-los, mas precisa ser concebida como pratica
cultural, direcionada por objetivos de escrita, sendo assim, sdo 0s objetivos de escrita
gque permitem a atribuicdo de sentido pela crianga que produz o texto.

Em relagdo ao desenvolvimento dos alunos em leitura, perguntamos a

professora como consegue ter a certeza de que seu aluno(a) ja I, e nos respondeu:
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Através de estratégias relacionadas no plano de acgdes do
planejamento semanal e atividades como roda de leitura e atividades
gue necessitam que os alunos sejam desafiados. O desenvolvimento

7

da consciéncia fonolégica ¢é essencial. (PROFESSORA
COLABORADORA)

A resposta da professora em relagdo a avaliagdo da leitura dos alunos,
assemelha-se a dada em relacdo a avaliacdo da escrita, pois afirma ser por meio de
estratégias e atividades planejadas semanalmente que comprova se seus alunos
realizam leitura. A docente cita atividade de roda de leitura e atividades nas quais 0s
alunos sejam desafiados a ler. De fato, as criancas precisam ser desafiadas a ler, de
forma que questionem o texto para que nele encontrem as pistas que possam facilitar
a leitura. Entretanto, a roda de leitura, pratica de extrema relevancia no que concerne
o envolvimento das criangas com os livros ndo pode ser o Unico instrumento propulsor
de préticas de leitura, nem tampouco, um instrumento avaliativo. Pode ser uma pratica
incentivadora da leitura, se bem articulada e desenvolvida pela figura da professora.

Portanto, faz-se necessario atentarmos para as situacoes de leitura em que
as criancas estdo sendo submetidas, para que nao caiemos no erro de exigir uma
leitura que contemple apenas aspectos da sinalizagcdo e da vocalizagcdo. Assim,

coadunamos com Correia (2013, p. 221-222) quando afirma que:

E necessério enfatizar, que, mesmo utilizando-se em sala de aula, de
textos que circulam socialmente, o processo de vocaliza¢do pode ser
priorizado no ato de ler, especialmente se tais textos ndo estiverem
diretamente ligados a comunidade em que a crianca esta inserida, ou,
se ndo forem trabalhados em fungé@o de um interlocutor.

Nesse sentido, as criancas deve ser esclarecido o objetivo real de sua leitura,
para que ndo a realizem sem a preocupacdo de atribuir sentido ao texto. Por essa
razdo, as criancas precisam partilhar de momentos diversos de leitura com textos
reais, ou seja, textos presentes nas diversas formas de atividades sociais das
criancas. Foi com esse intuito que realizamos em nossa pesquisa, uma intervencgao
colaborativa a partir da concepcao discursiva de alfabetizacédo, descrita por meio de

narrativa reflexiva na sec¢ao seguinte.
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4.2 A intervencdao colaborativa

O processo de intervencao desta pesquisa foi realizado por meio de sessdes
reflexivas, planejamentos e acdo em sala de aula, que consequentemente
impulsionava nossas sessOes reflexivas em novos planejamentos e novas agoes,
COMO um processo ciclico.

Nesse sentido, todos os textos trabalhados nas sessoes reflexivas faziam
referéncia aos nossos dois objetos de estudo (leitura e escrita), e alimentavam os
encaminhamentos didaticos desenvolvidos a partir de nossas acdes em sala de aula
a luz da concepcao discursiva de alfabetizacédo. Essa subsecao sera apresentada por
meio de narrativas reflexivas trazendo as sessbOes reflexivas - estudo, os
planejamentos e a execucao colaborativa das sequéncias didaticas.

As sequéncias didaticas foram planejadas colaborativamente, no entanto,
nds conduzimos o seu desenvolvimento em sala e a professora colaboradora nos
auxiliava quando necessario.

A nossa intervencdo na escola ocorreu mais precisamente a partir do dia 16
de abril de 2019, quando realizamos a primeira sessao reflexiva com a professora
colaboradora. Nesta sesséao, discutimos sobre as mudancas ocorridas na maneira de
abordar a aprendizagem da leitura e da escrita.

Os objetivos pretendidos com esse momento de estudo foram: discutir pontos
de vista sobre a(s) maneira(s) de abordar a aprendizagem da leitura e da escrita a
partir da concepcao de Josette Jolibert e Jeannette Jacob (2006), e construir,
colaborativamente, uma sequéncia didatica a partir das concepcdes trazidas pela
referida autora.

Assim, demos inicio com a acolhida literaria, por meio da leitura do livro em
PDF, Marcelo, martelo e marmelo, de autoria de Ruth Rocha, que faz uma relevante
reflexdo acerca das relagdes de sentidos que a criancga estabelece a partir do uso da
linguagem, isso fica bem nitido quando o personagem da historia, o Marcelo,
guestiona a todos os adultos com quem convive, sobre os nomes certos das coisas e
objetos, relacionando-os com suas funcionalidades, assim, ele passa a dar novos
nomes a partir das relacées de sentidos que estabelece com objetos, expressoes,

lugares e outros.
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Ap0s essa leitura, mediamos uma conversa reflexiva sobre a capacidade das
criancas de pensarem e refletirem sobre a linguagem e sobre sua utilizagéo, e
pudemos perceber que a professora colaboradora atentou para a importancia das
relacfes de sentidos estabelecidas pela linguagem, e o quanto essas relacées podem
fazer toda a diferengca no modo de ensinar, tornando a aprendizagem da crianga mais
significativa.

Ao findarmos a conversa reflexiva, apresentamos por meio de slides alguns
disparadores de conversa que remetem a mudanca no modo de ensinar a leitura e a
escrita, com o intuito de sondar a compreensao da professora sobre os diversos
modos ou métodos surgidos ao longo dos anos, destinados a “facilitar” o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, apresentamos as imagens que
funcionaram como disparadores de conversa, que podem ser vistas nas figuras

abaixo:

Figura 11 - Cartilha Figura 12 - Livro didatico Figura 13 - Livro didatico
(Letramento)

(construtivista)

Caderno de

s d ATIVIDADES

Ihelodo

ENSINO PRATICO PARA
INDII A LER

Fonte: Internet Fonte: Internet Fonte: Internet

A partir da visualizagdo das imagens mencionadas, iniciamos uma discusséo
sobre as concepcdes e métodos de alfabetizagdo aos quais as imagens se remetem.
Tal discusséo foi extremamente proveitosa, pois a professora exp6s o0 que sabia sobre
cada maneira de alfabetizar, bem como apresentou suas criticas e suas afinidades
em relacdo as concepcdes impressas em cada imagem apresentada.

Na discussao, percebemos uma tendéncia natural da professora em criticar o

método de abordagem trazido pelas cartilhas, e aproximacédo pela concepc¢do de
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alfabetizacao e letramento abordada por Magda Soares no final da década de 1990.
Ela colocou que “a alfabetizac&o deve preparar a crianca para viver no mundo letrado,
para ler e compreender o que ler”.

De fato, a alfabetizacdo deve preparar a crianca para viver no mundo e atuar
nele, sendo capaz de ler e compreender. No entanto, o ensino da linguagem escrita,
em turmas de alfabetizac&o, pode ir além da leitura e da compreenséo, pode e deve
levar as criancas a atuarem no mundo tomando a leitura e a escrita como praticas
culturais, necessarias as diversas formas de atividades humanas, permeadas por

relacdes dialdgicas entre os sujeitos sociais. Desse modo,

Os sujeitos que se envolvem nessas relagdes dialdgicas ndo séo entes
autbnomos e pré-sociais, mas individuos socialmente organizados.
Isso significa dizer que os sujeitos se definem como feixes de relagbes
sociais: constituem-se e vivem nestes feixes que sdo multiplos, ndo
fixos e nunca totalmente coincidentes de pessoa a pessoa (ainda que
membros de um mesmo grupo social). Os sujeitos séo, portanto, seres
marcados por profunda e tensa heterogeneidade. (FARACO, 2009, p.
121)

Por comungar com o pensamento do autor citado anteriormente, propusemos
a professora colaboradora a leitura do texto 5, do livro Além dos muros da escola, cujo
titulo €: O que mudou na maneira de abordar a aprendizagem da leitura e da escrita?
Josette Jolibert; Jeannette Jacob (2006, p. 177-181). A leitura e a discussao do
referido texto, trouxe a colaboradora, a possibilidade de conhecer o percurso de
mudancas na forma de conceber o ensino da linguagem escrita, bem como uma nova
visdo acerca da necessidade de se pensar numa alfabetizacdo que priorize o poder
das criancas em ler e produzir textos adequados em situagdes reais de uso, mesmo
gue ainda nao sejam leitores e escritores convencionais.

Essa afirmacédo decorre da mudanca na concepcao do que € ler e escrever,
gue segundo Jolibert e Jacob (2006, p. 180):

a) A LEITURA é concebida como uma busca, desde o comeco do
significado de um texto, em fungdo dos interesses e das
necessidades do leitor que se utiliza de varias categorias de
informacgédo (ndo apenas das letras) e de diversas estratégias.
Entdo, aprender a ler é, desde o inicio, aprender a procurar
significado nos textos completos encontrados em situacfes reais
de uso e desejar, isto é, ter necessidade, de elaborar o seu sentido.

b) O que chamamos de ESCRITA é, na realidade, um processo
dinamico, uma PRODUCAO DE TEXTOS, concebida como busca

de entrada, de adequacao do texto produzido ao destinatario, ao
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propésito do autor, ao tipo de texto escolhido (carta, cartaz, noticia,
etc.).
Portanto, aprender a produzir é, desde o inicio, aprender a elaborar
um texto que tenha significado para um destinatério real e para um
determinado dado.

Pautada nesta concepcéo de leitura e escrita, propusemos, apos a leitura e
discussdo do texto, a elaboracdo da primeira sequéncia didatica (Apéndice F) de
nossa intervencao, com o objetivo de estabelecer a relagdo entre a teoria e suas
praticas alfabetizadoras, visando ainda, uma possivel mudanca no modo de conceber
0 ensino da linguagem escrita.

No entanto, a nossa intervengao necessitou partir de situacdes reais de uso,
havendo a necessidade de aproveitar situacdes, criar contextos reais que suscitassem
as praticas de leitura e de escrita. Sendo assim, esses contextos foram as datas
comemorativas, uma vez que fazem parte do cotidiano escolar e da cultura de toda
sociedade. Dessa forma, as datas comemorativas que contextualizaram as nossas
acOes foram: Festas Juninas, o Aniversério da cidade de Séo Luis e o Dia da Crianca,
respectivamente.

Assim, com a proximidade das referidas datas comemorativas percebemos o
surgimento de contextos significativos para as criancas, capazes de promover a
interatividade, a discursividade e a possibilidade de utilizacdo dos mais diversos
géneros discursivos em situacdes reais de leitura e escrita, e 0s aproveitamos como
meio de introduzir a concepcao discursiva de alfabetizacdo na sala de aula.

Seguindo esta linha de pensamento, realizamos no inicio do més de junho de
2019, a sessao reflexiva e o planejamento de forma colaborativa das sequéncias
didaticas 1 (Apéndice F) e 2 (Apéndice G) que tiveram como contexto real a tematica

festa junina, narrada a seguir.

4.2.1 Sequéncia didatica 1 (Género: regras da brincadeira)

Como dissemos anteriormente, com a proximidade do periodo junino, surgiu-
nos a ideia de explorar esse tema tao presente na vida da maioria das criangas, e
propor atividades significativas para elas. Nesse sentido, realizamos com a professora
colaboradora uma sesséao reflexiva para leitura e estudo do capitulo 2 intitulado:
“Estimular a leitura e a producgéo de diferentes tipos de texto em situacdoes reais de

uso”, do livro de Jolibert e Jacob (2006), Além dos muros da escola.
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O nosso intuito com esta sesséo reflexiva foi o de promover uma discusséo
sobre a importancia de as criangas aproximarem-se das diversas possibilidades de
leitura e producdo diante de contextos reais. Apds as nossas discussbes e
esclarecimentos, concordamos em planejar a primeira sequéncia didatica (Apéndice
F), que foi planejada colaborativamente a ser desenvolvida no dia seguinte com as
criangas.

A priori, comecamos com uma conversa informal sobre o tema, momento em
que as criancas puderam colocar seus conhecimentos e vivéncias sobre festas
juninas. Em seguida, explicamos que iriam assistir a alguns videos que trariam ainda

mais conhecimento sobre a tematica.

E assim as criancas demonstraram muito interesse e mantiveram-se

concentradas durante a exposi¢ao dos videos, como mostram as figuras abaixo:

Figura 14 - Exposicao de video sobre a origem das festas juninas

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora



91

Figura 15 - Exposicao de video sobre a brincadeira pescaria junina

PNt DRSS et

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A figura anterior mostra o video que mais chamou a atencdo das criancas,
qgue foi sobre as brincadeiras juninas. Nele se explica como produzir os materiais
necessarios para organizar e realizar a brincadeira junina denominada “pescaria”.
ApOs a exposicao, travamos um didlogo com a turma sobre a leitura que fizeram dos
videos e pedimos que cada crianca expressasse no papel o que mais tinha gostado
de aprender com a exposicdo dos videos, nesse momento, as criancas
representaram, por meio de desenhos o interesse em realizar, na escola, a brincadeira
da pescaria. Entéo, sugerimos a confeccdo de um cartaz contendo os desenhos da

turma, de acordo com a figura que segue:
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Figura 16 - Cartaz- pescaria junina

\
:

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Diante disso, replanejamos a sequéncia didatica para atender ao interesse
de aprendizagem da turma. Assim, ndo a executamos no dia previsto, mas
informamos as criangas que iniciariamos o processo de confeccdo dos materiais
necessarios para a realizacéo da referida brincadeira, no dia seguinte. Sendo assim,
no final do horéario, quando as criangas ja aguardavam o toque da sirene para voltarem
para casa, sentamos com a professora colaboradora para planejar como seriam
nossas acdes no dia seguinte, e ela nos deu a sugestdo de apds as criancas
participarem da confec¢cdo dos materiais e realizarem a brincadeira da pescaria, que
fosse proposto a turma a producao coletiva de um texto instrucional sobre as regras

da brincadeira, que seria afixado na parede externa da sala, e teria como destinatarios
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0os demais alunos da escola que quisessem participar da pescaria no dia da festa
junina da escola.

No dia seguinte, encontramos as criancas ansiosas, com o0s olhinhos
brilhantes a nossa espera, para dar inicio a tdo esperada brincadeira da pescaria.

Levamos alguns materiais, e outros estavam disponiveis na escola, entdo,
dispomos todos em cima da mesa para que as criangas pudessem visualizar e
observar se estavam todos ou se faltava mais algum. Apos a confirmacéo da turma
de que néo faltava nenhum material, discutimos sobre 0 passo a passo da confec¢ao
da caixa da pescaria e dos anzdis. As criangas foram relatando na ordem como tinha
assistido no video.

Em seguida, distribuimos os palitos de churrasco sem ponta a cada um, os

clipes, e os fios de |a para a confec¢do dos anzois, conforme mostra a figura abaixo:

Figura 17 - Confecc¢éo dos anzois para a pescaria junina

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Apés a confeccdo dos anzois, propomos a confeccdo da caixa da pescaria,
gue foi coberta por um papel amarelo, e em seguida, as criangas recortaram algumas
bandeirinhas para enfeita-la e deixa-la mais tematica. Esse processo pode ser

observado nas figuras seguintes:
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Figura 18 - Confeccéo de bandeirinhas juninas.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Apos concluirem esta etapa, iniciamos a decoracdo da caixa, momento em
que cada crianca participou colando suas bandeirinhas com muita satisfacdo, pois
percebemos o0 quanto estavam empenhadas nesse trabalho e orgulhosas de si
mesmas. Nesse sentido, inferimos que pudesse ser algo novo para a turma, talvez

ainda nao tivessem desenvolvido algo na escola com tanto envolvimento.

Figura 19 - Colagem das bandeirinhas na caixa da pescaria.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.



95

Ao término da decoragédo da caixa, ajudamos nos ultimos preparos, enchemos
a caixa com areia colorida para simular a agua e adicionamos 0s peixinhos, feitos de
E.V.A, que a professora ja tinha produzido para uma atividade anterior a nossa

chegada a escola.

Figura 20- Caixa da pescaria pronta para uso.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Tudo pronto! E chegada a hora mais esperada pelas criancas: A hora de
brincar de pescaria. Para isso, reforcamos as regras da brincadeira, formamos as
duplas e iniciamos a primeira “rodada” da pescaria. Nesse dia, as criangas apenas
brincaram, sem ser exigidas a elas a escrita coletiva do texto instrucional da
brincadeira, essa etapa da sequéncia didatica, ficou para ser realizada no dia

seguinte, pois, ficaram livres para brincarem a vontade.
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Figura 21 - Brincadeira da pescaria junina.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A medida em que as criangas brincavam e conseguiam pescar 0s peixes,
iamos registrando no quadro a pontuacao de cada dupla, sempre conversando sobre
a importancia da participacdo de cada um, com o intuito de diminuir o espirito

exacerbado de competitividade. A figura abaixo mostra o quadro de registro de pontos.

Figura 22 - Quadro de pontuacdo

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Apbés um determinado periodo brincando de pescaria, questionamos as
criangas se ja tinham compreendido o sentido da brincadeira, e elas prontamente
responderam: “Simmm”! Entdo, propomos a turma a escrita de um texto coletivo, com
as regras da brincadeira, para que os demais alunos da escola, pudessem se apropriar
das regras para brincarem de pescaria também.

A turma aceitou a proposta, e assim, antes de iniciar a produ¢ao, conversamos
sobre a utilizagcdo desse género discursivo, questionando: “Para quem vamos
escrever esse texto?”, “Para que serve esse tipo de texto?”

Diante destes questionamentos, ouvimos respostas como: “vamos escrever
para os alunos que quiserem brincar e ndo sabem como se brinca.”, “Serve para
ensinar as regras da brincadeira”. Partindo desse dialogo, mediamos o processo de
producao coletiva do texto, iniciando pela producédo do titulo sugerido pelos alunos,
que foi: Pescaria/ Regras do jogo.

Em seguida, as criancas comecaram a interagir colocando as regras da
brincadeira, sendo necesséaria a nossa mediacéo para uma organizacao do texto, que
apos as etapas de producao coletiva (escrita, leitura, reescrita e leitura),foi transcrito

para o papel 40 quilos e afixado na parede externa da sala. Conforme a figura abaixo:

Figura 23 - Texto Instrucional - Regras da Pescaria

s ] meno i
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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ApGs a conclusdo das atividades citadas, e ainda abordando o tema: festas
juninas, achamos que seria significativo para as criancgas terem contato com o género
discursivo convite. Portanto, langamos a ideia para a colaboradora que concordou que
esta, poderia ser uma oportunidade de aproximar as criancas da funcionalidade do

género.

Assim, planejamos a 22 sequéncia didatica, com o intuito de possibilitar
situacdes de leitura, bem como a escrita coletiva de um convite, sendo que o texto
seria escrito coletivamente, porém, cada crianca confeccionaria seu convite (suporte)
individualmente, para nele, escrever o texto produzido coletivamente, como pode ser

compreendido no subitem seguinte.

4.2.2 Sequéncia didatica 2 (Género: convite)

Para introduzir o género, iniciamos um didlogo com as criancas sobre a
festa junina da escola, sobre as apresentacfes que seriam realizadas, questionando-
as acerca de qual seria a danca junina que iriam apresentar, e numa s6 voz todos
responderam: “quadrilha”. Percebendo o entusiasmo da turma em nos descrever a
forma como ocorria 0s ensaios, langcamos a seguinte pergunta: “E quem vocés irao
convidar para assistir a apresentagao da quadrilha na festa junina da escola?”

Nesse momento, se instaurou na turma um breve siléncio, que foi quebrado
guando um dos alunos disse: “Eu quero convidar a minha mae!”. Partindo dessa
colocacao, introduzimos a utilizacdo do género convite no dialogo com a turma, que
foi muito proveitoso, pois as criangas colocaram seus conhecimentos sobre o género,
relataram suas experiéncias e demonstraram saber quais atividades humanas
requerem a utilizacdo de convites, pois citaram como possibilidades, convites para
festas de casamento, batizados, cha de bebé, aniversarios, dentre outros.

Observando que as criangas ja tinham a compreensdo acerca da utilizacao
deste género discursivo, propusemos a producao de um convite, explicando todas as
etapas, que seriam: 1) confeccdo do suporte para a escrita do texto; 2) a producao
coletiva do texto; 3) revisdo e 4) transcricdo do texto para o suporte. Explicadas as
etapas para a turma, as criangas mostraram-se muito interessadas em realizar a
atividade. Assim, partimos inicialmente para a confec¢ao do suporte para a escrita do

texto, conforme mostra a figura:
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Figura 24- Confecccao do suporte para a escrita do texto

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Ao finalizarem a confecc¢ao do suporte, passamos as etapas subsequentes, a
producao coletiva do texto, a revisdo e a transcricdo para o suporte. No momento da
producao coletiva do texto, os alunos apontaram, antes que fossem questionados, 0s
elementos essenciais de um convite, tais como destinatario, local, data e horéario do
evento. Assim, explicamos a turma, que seria necessario conter no convite, além do
destinatéario, o remetente, que é quem convida. Ao finalizarmos a producéo coletiva e

arevisao, o texto a ser transcrito pelos alunos pode ser visualizado na figura seguinte:

Figura 25 - Texto Coletivo.”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Concluidas as etapas de producéo coletiva do texto e de revisdo, passamos
a transcricdo do texto para o suporte confeccionado pelos alunos. Cada crianca
transcreveu o texto e acrescentou seu nome, bem como o nome de seu convidado.
Ao finalizarem, revisamos individualmente cada convite, ajudamos alguns a fazerem
correcdes, como por exemplo, iniciar os nomes de pessoas com letras maiusculas,
em seguida, os alunos guardaram os convites cuidadosamente em suas bolsas para
levarem para casa e entregarem a quem gostariam de convidar para a festa junina da

escola. A seguir, as figuras mostram alguns dos convites produzidos.

Figura 26 — Convite da festa junina da escola.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Figura 27 - Texto coletivo do convite.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Ao avaliar com a colaboradora o envolvimento das criancas a partir das
atividades propostas pelas sequéncias didaticas descritas, chegamos a conclusédo da
unanime participacdo das criangas, que se mostraram empenhadas e interessadas
em produzir o convite. Isso deve-se ao fato de a producao textual sugerida ter uma
funcionalidade real na vida das criancas, pois elas poderiam convidar alguém em
especial para a festa junina da escola, e mais, poderiam fazé-lo a partir de um
instrumento comunicativo produzido por elas, o que as tornam “donas de suas
préprias palavras”.

A seguir, traremos as sequéncias didaticas 3 (Apéndice H) e 4 (Apéndice 1),
planejadas, apos a realizagdo da sesséo reflexiva, a partir do contexto: Aniversario da
cidade de Sao Luis. Este contexto nos surgiu como uma possibilidade de conhecer as
experiéncias das criancas com a cidade, seus conhecimentos e promover praticas de
leitura e producao recheadas de interatividade e discursividade.
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4.2.3 Sequéncia didatica 3 (Género: carta)

No més de agosto, devido as muitas demandas da professora em sala com
as criancas, dentre as quais a realizacao das atividades avaliativas, ndo pudemos
estar na escola como gostariamos, sendo possivel nossa ida somente na ultima
semana do referido més. N&o tivemos a possibilidade de realizar a sessao reflexiva
de maneira presencial, porém, a realizamos virtualmente, via whatsap, onde criamos
um grupo para discutirmos e socializarmos conhecimentos e materiais importantes
para o entendimento da concepgéao discursiva de alfabetizacé&o.

Assim, no referido més, compartilhamos com a docente colaboradora, o texto
“A escrita como producédo de textos”, do livro “Escrever e Ler”, dos autores Curto;
Morillo e Teixidé (2000), volume 1. Devido a nossa indisponibilidade de realizar a
sessao reflexiva com a colaboradora na escola, pedimos que a leitura do referido texto
fosse realizada e propusemos a discusséao no grupo de Whatsap.

Com a concordancia da colaboradora, assim foi realizada a nossa sessao
reflexiva, de forma virtual, porém, foi muito proveitosa, pois percebemos por meio das
discussoes, que a professora entendeu que leitura e producéo de textos ndo podem
ser compreendidas como algo aleatério, a leitura pela leitura, a escrita pela escrita,
mas precisam ser tomadas a partir das suas funcionalidades e de sua intencao
comunicativa.

Isso significa que antes de realizar a leitura, as criangas precisam
compreender o seu objetivo, a mensagem transmitida, 0 mesmo ocorre em relagcéo a
producéo textual, as criancas devem ser levadas a pensar sobre o contetdo que vai
ser veiculado, a intencionalidade da escrita, os destinatarios do texto bem como suas
caracteristicas, o estilo da escrita, dentre outros aspectos que serdo mencionados
mais adiante.

Nesse periodo, aproximava-se da data de aniversario da cidade, entéo
pensamos em realizar atividades voltadas para esse tema com o intuito de conhecer
as experiéncias das criangas com a cidade, seus conhecimentos e envolvé-las em
atividades carregadas de sentido.

Assim, planejamos com a professora a sequéncia didatica de numero 3, que
iniciou pela exposicdo de um documentario sobre S&o Luis, o qual apresentou a
cidade em seus diversos aspectos: historico, cultural, religioso, econémico, dentre

outros, como mostra a figura seguinte.
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Figura 28 - Exposicao de documentéario sobre S&o Luis

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Apoés a exposicdo do documentério, iniciamos um didlogo com a turma
acerca do que foi observado no video, buscando levar as criancas a estabelecer
relacbes com suas experiéncias vividas pela cidade. Para tanto, as questionamos em
relacdo a tudo que foi mostrado por meio do documentério: Quais daqueles lugares ja
haviam frequentado ou mesmo passado? Quais experiéncias tiveram nesses lugares?
O que tinham gostado e o que nao tinham gostado?

Para organizar o relato das criancas, e leva-las a compreender que o “dizer”
pode ser dito de diversas formas, propusemos realizar o registro de seus relatos no

guadro, assim o organizamos conforme mostra a figura:
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Figura 29 - Registro do relato das criangas

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Na figura, as criancas elencaram as praias, feiras, parques, viajar de barco,
shopping, a escola e as pragas como as coisas que gostam na cidade, e como coisas
gque ndo gostam, apontaram a poluicéo das praias, a sujeira das ruas, 0s buracos nas
vias, o calor que sentem na sala de aula e as torneiras da escola, que segundo a
turma, estdo quebradas. Concluido o registro no quadro, um aluno se manifestou com
a seguinte sugestao: “Ah, tia, tem que ter um 6nibus pra levar e buscar as criancas na
escola!”. Logo, registramos também essa sugestao no quadro.

ApOs a leitura do registro, iniciamos outro dialogo com a turma em torno da
seguinte problematica: “Quem poderia realizar na cidade, as mudancas das coisas
gue nés ndo gostamos?”, e uma das criangas respondeu prontamente: “O prefeito tia!”

Partindo dessa colocacgdo, perguntamos as crian¢as se conheciam o prefeito
da cidade, se sabiam seu nome, e se sabiam o que o prefeito da cidade faz
(atribuigdes de seu cargo). Algumas criangas participaram, respondendo: “O prefeito
cuida da cidade!”; “Toma conta de tudo na cidade!”

Diante disso, incitamos a turma a pensar acerca da seguinte questao: “Como

nés poderiamos pedir ao prefeito para realizar as mudangas que precisamos na
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cidade, se ndo temos como falar com ele pessoalmente?” “Como poderiamos dizer a
ele, tudo o queremos e precisamos?”

Nesse momento, uma aluna se colocou da seguinte forma: “Mandando uma
cartinha pra ele”! Partindo dessa colocacéo, passamos a discutir sobre o género carta,
levando a turma a refletir sobre a sua finalidade e sobre quando devemos escrever
uma carta a alguém.

Entdo, as criancas comecaram a se manifestar ativamente, expressando suas
ideias e afirmacdes, e nos fizeram compreender que ja sabiam qual a finalidade do
género carta. A partir dessa compreensédo, propusemos a turma a escrita coletiva de
uma “carta ao prefeito”, na qual a turma deveria encontrar uma maneira de
sistematizar suas colocacdes prévias, escritas no quadro, que revelavam o que
gostam e 0 que ndo gostavam na cidade.

Assim, antes de dar inicio ao processo de escrita coletiva, apresentamos a
turma a silhueta do género, explicando as caracteristicas estruturais de uma carta e
informacdes necessarias, como o nome da cidade do remetente, a data em que foi
escrita, a saudacdo no inicio, bem como a importancia da assinatura no final da

escrita. A silhueta da carta pode ser vista na figura abaixo:

Figura 30 - Silhueta do género carta

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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A partir de nossa mediacao, ajudamos as criangas a decidirem a forma mais
compreensivel de organizar suas colocacfes por meio da escrita coletiva, que se deu
a partir das etapas do processo de escrita de textos propostas por Curto; Murilo;
Teixido6 (2000, p. 148-149), que sao:

Preparar-se para escrever:
1. O qué: Tema e situacao de escrita;
2. Para qué: Finalidade, intencdo da escrita;

3. Para quem: Destinatario;
4. Como: suporte material, instrumentos, tipos de texto.

A etapa descrita acima, foi realizada por meio de didlogos com a turma com
0 objetivo de promover a compreensdo acerca desse momento fundamental da
producéo. Finalizada esta etapa e percebido o entendimento dos alunos, passamos a
etapa que Curto; Murilo; Teixido (2000, p. 148-149) define como:

Escrever:
5. Elaboracgéo do Pré-Texto: Conteudo, roteiro, etc;
6. O Ato de escrever revisao do Pré-texto, davidas, etc.

A referida etapa foi realizada da seguinte forma: elaboramos com as
criancas o pré-texto a partir de suas ideias preliminares, registradas no quadro,
enfatizando que o pré-texto seria lido e revisado para que a mensagem contida nele
pudesse ser entendida pelo destinatario. O momento da construcao do pré-texto pode
ser observado por meio da figura abaixo:
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Figura 31 - Momento de construcéo do pré-texto

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Apbs a concluséo da escrita do pré-texto, passamos para a etapa seguinte:
“‘Revisar: 7) Reler, avaliar e corrigir o escrito” (CURTO; MURILO; TEIXIDO, 2000, p.
148-149). Momento em que as criangas puderam refletir acerca ndo somente da
mensagem que chegaria ao destinatario, mas também, sobre a forma como estava
sendo construida. Essa etapa, foi fundamental, pois tivemos a oportunidade de
abordar ainda os aspectos gramaticais da lingua, como o uso da pontuacao, da letra
maiuscula em determinadas palavras, paragrafos, dentre outros.

Assim, ao finalizarmos, iniciamos a ultima etapa do processo da escrita de
textos: “Passar a limpo e reproducédo: 8) Edicdo e reprodugédo”, (CURTO; MURILO;
TEIXIDO, 2000, p. 148-149). Nesta fase, relemos todo o texto da carta produzido
coletivamente, com o objetivo de compreender toda a mensagem e diante do
entendimento da turma, passamos a reproducdo do texto para um papel 40 quilos,
para que fosse afixado na parede da sala, para que as criancas pudessem ter acesso
cotidianamente, como mostra a figura:
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Figura 32 - Reproducao do texto

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Apos afixarmos o texto na parede da escola, passamos a sua transcricdo para
um papel almago, que seria colocado em um envelope para ser entregue ao prefeito,
Oou a um representante seu, pois € sabido que o contato com o prefeito passa por
situagcdes burocraticas, e desde entdo colocamos para as criancas a possibilidade de
entregar a carta a um representante, para que este entregasse ao prefeito da cidade.

Assim, realizamos inUmeras tentativas de entregar a carta a0 menos a um
representante do gestor da cidade, mas por questdes de indisponibilidade de alguns
membros da secretaria, ndo conseguimos. Entretanto, esse fato ndo desconfigura a
existéncia de um destinatario real, nem tampouco, a capacidade dos alunos de
construirem e direcionarem seu discurso a partir de seu olhar para o contexto em que
vivem.

Findada esta atividade extremamente produtiva, conversamos com a
professora colaboradora sobre a nossa proxima sessdo reflexiva, esta nos

surpreendeu expondo o seu desejo de continuarmos realizando as referidas sessdes
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virtualmente, via whatsap, sob a alegacéo de que levando o texto para casa poderia
realizar a leitura de maneira mais tranquila, o que n&o acontecia na escola, pois
sempre eramos surpreendidas por alunos ou por pais que entravam na sala sem
permissao para tratarem de algum assunto com a professora. Diante dessa alegacéo,

decidimos concordar e continuar a realizar as sessoes reflexivas de forma virtual.

4.2.4 Sequéncia didatica 4 (Género: Lendas)

Para a elaboracéo colaborativa do planejamento da sequéncia didatica 4 a ser
executada na segunda semana do més de setembro (Apéndice 00), continuamos a
discussao esmiugada ainda sobre o texto de Curto, Morillo e Teixido (2000), “ A escrita
como producao de textos”, pois precisavamos compreender como as criangas devem
ser colocadas em situacado de leitura e de escrita real de textos.

Durante a discusséao, ressaltamos que a escrita como producdo de textos
necessita ser orientada por etapas de producdo como os referidos autores colocam
no texto. Essas etapas, sdo fundamentais para que as criangas possam atribuir
sentido ao ato de produzirem textos, por meio dos procedimentos gerais de escritas
gue séo:

. Decidir o tema e a situacéo de escrita.

. Explicitar a finalidade e intenc&o da escrita.

Decidir o destinatario.

. Considerar as caracteristicas do texto.

. Elaboracéo do pré-texto: conteudo.

Escrita interativa. Re-elaboracdo do pré-texto. Identificacdo e
resolucéo de problemas de codificacao.

7. Revisar: Reler, avaliar, e corrigir o escrito, conforme critérios
decididos previamente.

8. Passar a limpo: Edicdo e reproducéo do texto. (CURTO; MURILO;
TEIXIDO,2000, p. 147)

OUAWNER

Além dos procedimentos gerais de escrita, discutimos ainda, a relevancia de
incentivarmos os alunos para que desenvolvam as seguintes atitudes em relagéo a

escrita:

1 Valorizacéo da escrita como meio de comunicacao, estudo, prazer e
diverséo.

2 Curiosidade ativa frente & escrita de palavras e textos novos.

3 Atitude ativa, reflexiva, autbnoma e criativa na preparacdo do texto
gue sera escrito.

4 Interacdo e capacidade de cooperacéo e respeito pela diversidade
na elaboracéo coletiva de textos.
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5 Atividade e vigilancia autoavaliadora durante o processo de escrita.
Identificacdo de duvidas e esfor¢co para soluciona-las.

6 Atitude de busca de canais comunicativos, criativos e pessoais na
escrita de textos.

7 Autoexigéncia na realizacdo das préprias producbes e valorizacdo
da clareza, da ordem e da limpeza nos textos para alcancar uma
melhor comunicacéo.

8 Habitos de revisar com atencdo a correcdo do escrito. (CURTO;
MURILO; TEIXIDO, 2000, p. 148)

Ao discutirmos tais atitudes, concluimos que séo indispensaveis para que as
criancas possam tomar o processo de producédo de textos como uma forma de se
comunicar e de se apropriar da linguagem escrita, compreendendo seus aspectos
normativos, indiscutivelmente necessarios, de forma leve, prazerosa, por ser colocada
a partir de situacdes comunicativas reais e de contextos nos quais as criangas estao,
de fato, inseridas. Seguindo esta linha de pensamento, planejamos colaborativamente
a sequéncia didatica 4. E importante ressaltar, que quando nos referimos a producéo
de textos, temos a leitura imbricada em todas as atividades de produc¢éo, pois ndo ha
como produzir sem leitura, sdo praticas coexistentes. Mais precisamente no dia 12 de
setembro, continuamos a explorar a temética “Sao Luis”, agora mediando uma
atividade sobre as lendas ludovicense, a partir do que os alunos ja sabiam, uma vez
gue assistiram na semana anterior dois videos referentes a lendas da cidade, dentre
elas a da serpente encantada e a lenda da Ana Jansen, que foram expostas por meio
de videos, do tipo desenho animado.

Assim, iniciamos um dialogo com a turma sobre a preferéncia por uma das
lendas as quais assistiram, sugerindo que realizassemos, neste dia, a producao (e
leitura) do género reconto, da lenda preferida da turma e n&o de cada aluno. Para
isso, tentamos preparar as criangas para a escrita (CURTO; MURILO; TEIXIDO,2000,
p. 148-149).

Portanto, nesta etapa, ressaltamos além do tema e da situacdo da escrita, a
finalidade, que seria para que as criangcas levassem 0 reconto para casa e
escolhessem uma pessoa para ler, que seria o destinatario, e assim, socializar seus
conhecimentos acerca da tematica.

Frisamos ainda, o “como fazer”, esclarecendo que o reconto seria produzido
pela turma, por meio da escrita coletiva do texto, sendo nds, a escriba da turma e que
todos precisariam, ao final da producao coletiva, da releitura e correcdo do texto,
transcrevé-lo para seus cadernos, que seria o suporte final do reconto a partir do qual

realizariam a leitura do reconto ao destinatario escolhido.
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Realizadas as devidas explica¢gdes, perguntamos aos alunos qual lenda iriam
recontar, nesse momento, percebemos uma divisdo da turma, parte dos alunos
disseram que gostaram mais da lenda da serpente encantada, e os demais afirmaram
preferir a lenda da Ana Jansen.

Diante do impasse, propusemos a realizacdo de uma votagdo como uma
forma justa e democratica de chegarmos a escolha da lenda a ser recontada, as
criancas concordaram e a lenda vencedora foi a lenda da serpente. Passamos, entéo,
para a producdo do pré-texto, momento de pensar no que iamos escrever e de
produzir um rascunho, essa etapa é de suma importancia pois:

O objetivo da elaboracdo do pré-texto € ajudar as criangas a se
apropriarem, ou assimilarem, as caracteristicas do modelo que se trata
de reconstruir: o titulo, como comegamos, 0 que vai antes e depois,
como podemos dizer esta expressao, de que forma ficard melhor, o

que € mais importante, o que ndo podemos esquecer, etc. e também
como se escreve, etc. (CURTO; MURILO; TEIXIDO, 2000, p. 152).

O objetivo descrito acima, reflete o percurso que percorremos durante a
producao do pré-texto, como pode ser observado na figura seguinte:

Figura 33 - Producao do pré-texto

.

, i
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Apls a etapa exibida na figura acima, iniciamos a releitura, avaliagéo e
correcdo do texto, que segundo Curto; Murilo; Teixid6 (2000, p.155) significa:
* Ler o escrito (quase sempre é dificil);
+ Identificar duvidas possiveis (pode ser que ndo tenha nenhuma);
* Encontrar solucdes satisfatorias (pode ser que ndo saiba como fazé-
lo);

* Ter claro o que se pede que corrija (o conteudo, o estilo, a ortografia,
a caligrafia, a apresentacgdo, o formato, etc.?)

Durante a realizacdo das etapas colocadas pelo autor citado, surgiu um
dialogo iniciado por um dos alunos, que disse: “Tia, a senhora poderia levar nosso
texto para ler para os seus alunos da outra escola, pra eles conhecerem a lenda da
serpente”!

Nesse momento, as demais criangas concordaram e apresentaram interesse
em escrever para os alunos da escola na qual lecionamos no turno vespertino,
havendo assim, a mudanca de destinatarios.

Concluida a etapa de releitura, avaliacdo e correcdo do texto, iniciamos a fase
de edicdo e reproducado para o cartaz, que além de conter o reconto das criangas,
conteve também, a ilustracdo da lenda, como pode ser visualizado na figura seguinte:

Figura 34 - Lenda da serpente encantada

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Finalizada a producao coletiva do género reconto, nos comprometemos em
levar o cartaz para a escola a tarde, no mesmo dia, e ler o reconto para os alunos que
sao da turma do infantil 1, de uma escola da zona rural. As criancas produtoras do
reconto, mostraram-se ansiosas para saber o que os destinatarios do seu texto iriam
achar. Dessa forma, nos incumbiram de trazer todas as informacdes acerca dos
efeitos de suas intengbes de socializarem seus conhecimentos sobre a tematica
abordada.

E assim fizemos, levamos o cartaz para a escola no contraturno, conversamos
com as criangas, explicando toda a sistematica em que culminou o referido cartaz,
conversamos sobre o género trazido e sua finalidade, em seguida, realizamos a leitura

para a turma, conforme mostra a figura:

Figura 35 - Leitura da lenda aos alunos da zona rural

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Apbs a leitura do reconto, as criangas complementaram oralmente com as
informacdes que ja tinham sobre essa lenda, pois também ja haviamos abordado a
tematica com elas. Elogiaram muito o trabalho, as figuras e demonstraram satisfacéao
em ter recebido de pessoas desconhecidas esse tipo de atitude.

Em seguida, propomos a turma uma maneira de expressar nossa gratiddo as
criangas remetentes do texto, e estabelecemos uma reflexdo acerca da seguinte
guestédo: “De que forma nds poderiamos agradecer aos colegas pela producao e envio
do reconto sobre a lenda da serpente?”

Estabeleceu-se um breve siléncio na sala, quebrado quando uma aluna disse:
“A senhora da o recado pra eles, que nés gostamos muito!”. Diante dessa colocacéo
intervimos sugerindo a possibilidade de escrevermos um recadinho com 0S nossos
agradecimentos, assim como os alunos escreveram o reconto.

A turma gostou da ideia, e produzimos coletivamente o género recadinho,
seguindo as etapas de producdo do pré-texto, releitura, avaliacdo, correcao, edicdo e
reproducdo do texto para a metade de uma folha de papel A4, como mostram as

figuras seguintes:

Figura 36 - Recadinho produzido coletivamente

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Figura 37 - Recadinho transcrito

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Sendo assim, nossa incumbéncia era levar aos alunos do 1° ano da escola
campo de pesquisa o recadinho com os agradecimentos das criangcas da educacao
infantil, 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 reacéo
dos interlocutores. E logo mostramos para a turma o recadinho, que imediatamente
pediu para que realizassemos a leitura. Ao concluir a leitura do recadinho,
percebemos o entusiasmo da turma, por perceberem que a finalidade da produgéo
tinha se cumprido.

Assim, confirmamos o que Smolka (2012, p. 45) diz ao afirmar que para fazer

funcionar a escrita como interacao e interlocucao:

[...] ndo se trata, entdo, apenas de ‘ensinar’ (no sentido de transmitir)
a escrita, mas de usar, de fazer funcionar a escrita como interacao e
interlocucdo na sala de aula, experienciando a linguagem nas suas
varias possibilidades.

Logo, o entusiasmo da turma ao receber retorno de seus interlocutores,
justifica-se pela percepcéo da possiblidade de sua escrita alcancar um objetivo, que
neste caso, era o de comunicar informacdes sobre a lenda que acabara de conhecer.
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E por isso, sentiu a necessidade de contar o que aprendeu, de disseminar de
alguma forma seu conhecimento, e foi justamente essa necessidade que deu sentido
a escrita das criancas.

Portanto, a escrita significativa consiste numa escrita em que o “falante ou
escritor dirige-se ao seu interlocutor porque tem um projeto de discurso, um querer
dizer ou uma intengéo discursiva”. (COSTA, 2018, p. 90). Seguindo esta concepg¢ao,
demos continuidade a nossa intervencdo com mais uma sessdo reflexiva e
posteriormente ao planejamento da 52 sequéncia didatica (Apéndice J), atividades
estas, subsidiadas pelo contexto “Leitura na escola”, pratica que observamos nao

fazer parte da rotina das criancas em sala.

4.2.5 Sequéncia didatica 5 (Género: Literatura Infantil)

E para a elaboracéo do planejamento da sequéncia didatica 5 (Apéndice J) a
ser executada no dia 19 de setembro, sugerimos a leitura do texto “Sessdo de
mediacao: um dispositivo engenhoso”, capitulo 2 do livro Da escuta de textos a leitura,
de Elie Bajard (2014a), pois pensamos em oportunizar & turma situagdes de escuta
de textos, uma vez que essa pratica ndo fazia parte da rotina de atividades das
criangas.

Dessa forma, apos a leitura individual do texto, iniciamos a discusséao, via
WhatsApp, com a professora colaboradora. Momento em que expomos nOSSO
entendimento em relacdo ao texto, que abordou as duas possibilidades de acesso: a
grafica e a sonora. Destacamos ainda, o protocolo sugerido pelo autor para a

realizacdo da sessdo de mediacgao, que:

[...] comega por uma brincadeira coletiva seguida pela disseminagéo
do acervo no chao. A brincadeira assume um duplo papel: ritual que
visa congregar o grupo, introduz os participantes em mundo ludico em
ressonancia com a ficcdo presente nos livros. O resto do tempo é
dedicado a exploragcdo do acervo. As criancas escolhem livros,
brincam com eles, folheiam os exemplares, trocam os volumes entre
si. Concomitante, dentro do mesmo ambiente, cada crianca tem
ocasido de pedir a um mediador para que lhe revele, pela voz, o texto
do livro. Depois de cerca de 45 minutos, os exemplares sdo guardados
e uma atividade coletiva de despedida encerra a sesséao. (BAJARD,
2014a, p. 47-48).

Diante da clareza de como deve ser executada uma sessao de mediacao,

Bajard diz que ela (2014a, p. 46), “propicia encontros de criangas com o livro a partir
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de alguns meses de idade [...]" e ainda tem a capacidade de desvelar “as riquezas da
literatura infantil, sensibilizando as criancas ao funcionamento da lingua escrita,
linguagem determinante para sua insergéo social”.

Portanto, pensamos em realizar essa atividade como uma maneira de
promover situagdes de leitura e estabelecer o contato das criangas com a literatura
infantil, haja vista que essa proximidade n&o faz parte da rotina de sala de aula, como
j& mencionamos.

Assim, planejamos a sequéncia didatica 5 (Apéndice...), seguindo o0s
encaminhamentos sugeridos por Bajard (2014a) para a realizagdo da sessdo de
mediacao, entdo comegamos pela brincadeira, denominada “O mestre mandou”, com
o intuito de tornar a atividade mais ludica e atrativa para as crian¢as. Para realizarmos
a brincadeira, organizamos as criangas por meio de uma roda, sendo que uma delas
ficara no centro para ser o mestre que daria as ordens a serem executadas pelas

demais criancas. Veja a figura seguinte:

Figura 38 - Brincadeira “o mestre mandou”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Durante a realizacdo desta brincadeira, que teve a participacédo de todos os

alunos e da professora colaboradora da pesquisa, percebemos o quao animadas e
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descontraidas ficaram as criancas, todas se envolveram, executando as “ordens”
dadas pelo mestre, dando sugestbes, portanto pudemos perceber que alcangamos
o principal objetivo da brincadeira para este momento, a diversdo como forma de
prepara-los para receber a sessédo de mediacao de leitura como algo prazeroso.
Findada a brincadeira, que teve duracdo de aproximadamente 20 minutos,
propusemos o0 momento da mediacao de leitura, para tanto, explicamos aos alunos
cada passo a ser realizado, tais como: a abertura do tapete no chéo, a distribuicéo
dos diversos livros de literatura no tapete e a escolha e manuseio livres dos livros de

interesse de cada um, como pode se observar na figura abaixo:

Figura 39 - 12 Etapa da sessao de mediacdo de leitura

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Esta etapa foi muito importante, pois as criancas puderam manusear os livros,
arriscar possibilidades de leitura, e escolher o de seu interesse para ouvir a historia
por meio da mediacao de leitura. Assim, para otimizar o tempo, sugerimos que cada
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crianca escolhesse apenas um livro que tivesse interesse em conhecer a historia, para
que todos pudessem ser contemplados pela sesséo, entdo, cada
crianca fez a escolha de seu livro e iniciamos a sessédo de mediacdo, conforme mostra

a figura:

Figura 40 - Sessédo de mediagé&o de leitura

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Enquanto mediavamos a leitura para um grupo de criancas que tinha interesse
pelo mesmo livro, as demais desfrutavam da possibilidade de manusear e ler os
diversos livros disponiveis no tapete, e assim, ao término de cada sessdo, iniciava-se
outra com outro grupo de criangas. Ao final das sessdes, sugerimos que cada aluno
escrevesse algo sobre o livro que mais gostou, e todos da turma se animaram com

essa sugestdo. Percebemos o empenho e a vontade das criangcas em realizar a
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atividade sugerida, cada uma queria expressar a sua satisfagcdo em relacéo ao contato
com a literatura infantil.

Algumas criancas ainda ndo escrevem convencionalmente, entdo relataram
por meio de desenhos, outras arriscaram a escrita do nome do livro, como mostram
as figuras seguintes:

Figura 41 - Relato da crianca sobre o livro preferido (Desenho)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Na figura anterior, percebemos que a crianga ainda ndo escreve
convencionalmente, no entanto, escreveu, ao seu modo, o nome do livro que mais
gostou: “MDTBR”, que segundo ela seria “Rapunzel’. Assim como esta, outras
criancas também relataram sua preferéncia pela literatura por meio de desenhos, no
entanto, algumas produziram seu proprio texto, como pode ser visto na figura que
segue:
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Figura 42 - Relato da crianca sobre livro preferido (Desenho e Texto)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcricao direta Traducdo
Aleta e atata ruga A lebre e a tartaruga
Era uma sez Era uma vez
Eli € nhace pataumacorida. A lebre que tinha apostado uma corrida.

Ao concluirem os seus relatos, as criancas fizeram questdo de nos mostrar e
ler seus escritos, demonstrando que a atividade sugerida foi carregada de sentido,
pois demonstraram que seu contato com a literatura infantil € algo relevante,
prazeroso, e que desperta interesse. Assim, precisamos compreender que as
atividades propostas as criancas na fase inicial da escrita precisam agucgar o seu
verdadeiro sentido, pois:

A atividade que faz sentido é aquela que permite a crianca entrar em
contato com o mundo, aprende a usar os objetos que 0s homens foram
construindo ao longo da histéria — os instrumentos, a linguagem, as
técnicas, os objetos materiais e ndo materiais [...] (MELO, 1999, p. 21)
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Desse modo, a atividade de reconto foi carregada de sentidos para as
criangas, porque permitiu o seu contato com os livros de literatura, que séo objetos do
mundo, criados pelos homens ao longo da historia, como afirma Melo (1999). Além
disso, puderam manusear os livros, como objetos materiais, e também, puderam
aprender com os objetos ndo materiais trazidos pelos livros, como os valores e as
mensagens contidas em cada obra.

Com o intuito de dar continuidade a nossa intervenc¢éo pautada na concepcao
discursiva de alfabetizacdo, mediando o processo da atribuicdo de sentidos pelas
criangas, aos atos de ler e escrever, realizamos a sesséo reflexiva, planejamento e
desenvolvimento das sequéncias didaticas 6 (Apéndice K); 7 (Apéndice L); 8
(Apéndice M) e 9 (Apéndice N) partindo do contexto Dia da Crianca, como sera

narrado a seguir.

4.2.6 Sequéncia didatica 6 (Género: Cartaz)

Para o més de outubro, conversamos com a professora sobre a possibilidade
de realizar atividades com teméticas voltadas para a semana da crianga, pois
acreditamos ser um periodo muito significativo para os alunos. Para tanto, sugerimos
a colaboradora a leitura do texto “Os textos como unidade béasica da linguagem
escrita”, capitulo 17 do livro Escrever e Ler, de Curto, Morillo e Teixidé (2000), volume
1.

A sugestao de leitura do referido texto se justifica a partir da oportunidade de
podermos trabalhar com a turma uma diversidade de tipologia textual, em decorréncia
das inimeras situacfes de leitura e escrita exploradas pela temética semana da
crianca. Portanto, ao nos reunirmos, virtualmente, para
discutirmos o texto, tentamos esclarecer 0s principais aspectos constituintes do texto

como unidade basica da linguagem escrita, que séo:

1. O texto como unidade basica da linguagem escrita tal como é usado
na sociedade. Diversidade de textos escritos.
2. Tipologias textuais. Uso do critério de intencionalidade da leitura e
da escrita, como organizador da tipologia de textos.
3. Estrutura, caracteristicas e tragos diferenciadores dos tipos de
textos mais usuais na sociedade e no trabalho escolar:
3.1 Finalidade e intencionalidade (manipulacdo de dados,
informacéo, prazer, estudo, fazer).
3.2 Funcéo especifica de cada texto.
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3.3 Modelos de texto que existem na realidade social.

3.4 Conteldos especificos de cada texto.

3.5 Formato e suporte material proprios do texto.

3.6 Gramética do texto (morfossintaxe, Iéxico, macroestrutura,
etc.).(CURTO; MURILO; TEIXIDO, 2000, p. 185)

Diante da compreensao dos aspectos expostos acima, e percebendo que a
professora colaboradora conseguiu compreender que a tipologia textual relaciona-se
diretamente com a intencionalidade de cada tipo de texto, buscamos mostrar o quanto
a tematica semana da crianca poderia ser proveitosa pelo fato de nos sugerir a
realizacdo de brincadeiras, jogos, teatro, e assim, a necessidade de utilizar diversos
tipos de textos.

Dessa forma, ao sentarmos para planejar, conversamos e concordamos que
seria importante abordar o tema “direitos da crianca”, para que a turma pudesse tomar
conhecimento acerca da existéncia de seus direitos como forma de assegurar a fase
da infancia.

Além disso, a tematica seria uma forma que daria sentido as atividades de
leitura e escrita que seriam propostas. Nesse sentido, a sequéncia didatica 6
(Apéndice K), foi planejada e organizada com o intuito de envolver as criangcas em
todas as atividades, de forma que pudessem lhes atribuir sentidos, e assim, tomarem
a leitura e a escrita como préticas culturais circulantes em seu meio social, em sua
vida.

Assim, iniciamos a acolhida por meio de uma roda de conversa sobre o Dia
das criancas. Nesse momento, questionamos a turma sobre as vantagens de ser
crianca, o que as criancas podem e nao podem fazer. A turma entdo mostrou-se muito
participativa, cada crianca falou o que pensava sobre o quao € bom ser crianca. Diante
das respostas da turma, apresentamos o poster que versa sobre os direitos da crianca,

como mostra a figura seguinte:
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Figura 43- Péster sobre os direitos da crianca

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Nesse momento, as criancas foram desafiadas a lerem o texto, com o intuito
de extrairem dele a leitura de elementos significativos, tais como: nimeros, imagens,
palavras, enfim, algo que pudesse leva-las a conduzir a leitura do pdster e a
compreender a mensagem nele contida.

Quando questionadas acerca do que liam no poster, algumas criancas
iniciaram sua participagdo identificando o numeral 12, algumas palavras dentre as
quais: outubro, dia, familia e educacdo. Diante disso, instigamos as criangas a
pensarem sobre o que essas palavras e esse numeral queriam nos dizer, e uma delas
logo disse: “Acho que quer falar do Dia das criancgas tia!”

Diante disso, pedimos que nos ajudassem a fazer a leitura coletiva do texto,
em seguida, pedimos que apenas ouvissem e acompanhassem visualmente a leitura,
para que pudessem compreender trechos do texto que nao conseguiram ler sozinhos.
Entdo, as criancas compreenderam que o referido poster se tratava de um texto
informativo sobre os direitos da crianca.

Seguindo a compreensao da turma, iniciamos uma discussao sobre os direitos

da crianca de ter uma moradia e uma familia, de ter acesso a educacéao, a saude e
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assisténcia médica, a alimentacdo e ao brincar. Esse foi um momento muito
proveitoso, pois ouvimos de algumas criancas colocacdes como: “Tia, nenhuma
crianga pode ficar sem estudar! ”; “ Se uma crianga néo tiver uma casa, ela mora na
rua e isso ndo é bom! ”; “Tia, também as criangas ndo podem trabalhar, s6 adulto que
pode!”, dentre outras coloca¢des que nos permitiram perceber que a turma ja tinha
um conhecimento prévio sobre os direitos das criangas.

Terminada a discussao, propomos a turma a producao de cartazes sobre os
direitos da crianca a serem afixados pelas paredes da escola com o intuito de informar
os demais alunos sobre a tematica. Assim, explicamos como se daria o processo de
producédo dos cartazes, sendo que a turma seria dividida por grupos, e a cada grupo
seriam entregues livros para que deles fossem retiradas as figuras que simbolizassem
cada direito que estava sendo discutido. Assim, as criangas recortariam as figuras,
que seriam coladas na cartolina, em seguida, elas produziriam os textos, com o auxilio
das professoras, referentes a cada direito representado por cada figura. Diante de
nossa explicacdo da logistica da atividade, a turma mostrou-se muito animada em
realizar a producdo dos cartazes, pois ndo era algo rotineiro trabalhar em grupos,
pegar tesouras e cortar, nem tampouco confeccionar cartazes.

Seguimos cada passo relatado anteriormente para a realizacdo da referida
atividade, as criancas participaram ativamente, procuraram as figuras nos livros que
Ihes foram entregues, recortaram, colaram na cartolina, e por fim, produziram o texto

referente a cada direito, representado pelas figuras que seguem:

Figura 44 - Producao de cartazes sobre os direitos da crian¢a

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora



126

Figura 45 - Produgéo do texto do cartaz

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Concluidos os cartazes, a cada grupo foi solicitado a escolha de um local da
escola para afixa-los. Dessa forma, saimos todos da sala para que 0s grupos
pudessem escolher em qual parede gostaria de expor sua producdo. E cada grupo
escolheu um local estratégico, onde achava que atingiria 0 maior numero de
destinatarios. E assim concluimos a referida atividade de leitura e produgéo de texto,

com a exposicao dos cartazes nas paredes da escola, como mostra a figura 46.

Figura 46 — Cartaz sobre os direitos da crianga

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Ao refletir com a professora colaboradora sobre os efeitos dessa intervengéo,
percebemos que conseguimos alcancgar os objetivos tragados no planejamento desta
sequéncia didatica (Apéndice K). Além disso, conseguimos proporcionar a turma, seu
envolvimento numa atividade de forma interativa, participativa, em que as criancas
puderam fazer com suas préprias maos, pensar sobre a tematica, e expressar seu
pensamento por meio do seu discurso oral e escrito. O entusiasmo e o interesse com
que participaram nos fez perceber que esse tipo de atividade e sua relagcdo com o

contexto das criancas foi o que tornou a atividade ainda mais significativa.

4.2.7 Sequéncia didatica 7 (Género: Regras de jogo)

Para o dia 9 de outubro, a sequéncia didatica 7 (Apéndice L), planejada
colaborativamente, ainda abordaria como tema, os direitos da crianga, mais
especificamente o direito de brincar, tendo em vista que é algo que as criangas tém
imenso apreco. Portanto, esta sequéncia didatica foi planejada com o objetivo de
envolver as criancas em situacfes de leitura e escrita de forma ladica, sendo
necessario aos alunos fazerem uso da leitura e da escrita para participarem de uma
brincadeira ou jogo.

Para isso, pensamos em envolvé-los no jogo de domind, assim, toda a
sequéncia didatica foi organizada em torno desta atividade ludica. Entéo, iniciamos
com a acolhida, propondo a turma o desafio de leitura do texto (regras do jogo
domind), sem que soubesse de que assunto se tratava. O texto levado foi 0 que pode

ser visto na figura seguinte:
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Figura 47 — Texto: regras do jogo domino

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

As criancas, entdo, foram desafiadas a ler da forma que pudessem. Para
ajuda-las, mediamos esse desafio através de questionamentos, como: Do que vocés
acham que fala esse texto? Sera que é uma musica? Uma receita? Um anuncio?
Vamos encontrar o titulo? O que diz o titulo? Enfim, instigamo-las até que algumas
criangas conseguiram realizar a leitura do titulo e a turma deduziu que se tratava do
género discursivo regras do jogo, o que facilitou com que chegassem a uma leitura
mais proxima do texto.

Partindo das tentativas de leitura dos alunos, propomos a leitura coletiva do
texto, momento que consideramos fundamental, pois, as criangcas puderam tirar suas
duvidas em relacdo a trechos do texto que ndo conseguiram ler sozinhas. Apés a
leitura coletiva, explicamos e exemplificamos as regras do jogo dominé para a turma,
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alguns alunos ja as conheciam, pois, esse jogo faz parte do repertério de jogos e
brincadeiras que realizam em casa, com a familia, ou com os amigos e vizinhos.

Findadas as explicacbes das regras, convidamos as criancas para jogarem
domind. A turma foi dividida em 4 grupos, 3 grupos com 4 alunos e um grupo com 5
alunos. A cada grupo foi entregue um jogo de domind, que foi compartilhado por todos
do grupo durante a realizagédo do jogo, como pode ser visto na figura abaixo:

Figura 48 — Jogo domino

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Nesse momento, as criangas puderam ndo somente brincar, mas vivenciar as
regras do jogo lidas por elas, fazendo assim, uso cultural da leitura e da escrita. E
sempre que alguém infringia alguma regra, os demais chamavam a sua atencao e nos
convidavam a intervir, diante disso, n0s retorndvamos ao texto com as regras do jogo
e realizavamos novamente a leitura para relembra-los, enfatizando que as regras
precisam ser cumpridas para que 0 jogo possa ser conduzido de forma justa para
todos os participantes.

A atividade com o referido jogo foi realizada por um periodo aproximado de

30 minutos, pois teve a possibilidade de reinicio a cada final de uma rodada, ou seja,
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cada vez que finalizava uma rodada, as criangas pediam para comecgar uma outra, e
assim ocorreram 4 rodadas.

ApOs estas, propomos a turma, caso achassem necessario, uma possivel
alteracdo nas regras do jogo com o objetivo de tornar a participacdo dos jogadores
mais organizada e justa. Entdo, perguntamos aos alunos, se achavam que as regras
do jogo dominé estavam claras, bem definidas, ou se achavam ser necessario altera-
las ou acrescentar mais alguma, e um dos alunos pediu que fosse acrescentada a
seguinte regra: “Ndo pode olhar a pedra do colega”

Logo, nés prontamente atendemos ao pedido do aluno e convidamos a turma
para nos ajudar a fazer o registro da regra no quadro como forma de observacao. E
assim, a turma foi, na medida do possivel, participando da producdo de escrita

coletiva, cujo resultado pode ser observado na figura seguinte:

Figura 49 - Regras do jogo domin6 com alteracéo dos alunos

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Ao término da realizacdo da referida atividade, perguntamos a professora
colaboradora da pesquisa o que havia achado da atividade, do desempenho das
criancas no momento em que foram desafiadas a lerem o texto, de sua interacdo no
jogo, e da participacdo no momento da producdo de mais uma regra para o0 jogo. A
professora nos relatou que gostou muito do desempenho dos alunos e que nem
achava que eles iriam conseguir ler o texto sem que nés déssemos nenhuma pista.

Esse pensamento da professora colaboradora pode ser o pensamento de
muitos outros docentes, que nao acreditam que as criancas que ainda nao leem e
escrevem convencionalmente possam ser capazes, desde que devidamente e
rotineiramente estimuladas, a fazer uso social da linguagem escrita.

Por meio de nosso olhar durante a realizacdo desta atividade, percebemos
gue a partir do momento em que as criancas leram o titulo do texto e descobriram se
tratar de regras de jogo, e por ser um jogo conhecido por elas, a leitura passou a ser
mais atrativa, certamente pelo fato de ser carregada de sentidos para a turma.

4.2.8 Sequéncia didatica 8 (Género: Relato)

Para o dia 10 de outubro, pensamos com a professora colaboradora em
realizar uma atividade que estimulasse as criancas a refletirem e a produzirem
individualmente um texto sobre a fase da infancia, ou seja, instiga-las a refletirem
acerca do lado bom de ser crianca. Portanto, planejamos a sequéncia didatica n° 8
(Apéndice M), ainda em torno do tema direitos da crianca, com o objetivo de retomar
a discussao sobre essa tematica com a turma, de modo que pudessem refletir sobre
a importancia de se respeitar cada etapa da fase da infancia e a partir dessa reflexao,
propor a producédo de textos individuais a turma, onde cada aluno relataria o porqué
gosta de ser crianca.

Assim, iniciamos mais uma vez com a nossa acolhida por meio da exposi¢ao
do video “Ser crianga”,! da turminha da Graca, na forma de desenho animado, que
relatou a historia de uma menina que nao mais queria ser crianga, pois gostaria de se
tornar adulta para poder trabalhar, ganhar dinheiro, comprar suas proprias roupas,
usar batons e maquiagens, e sua méae incumbe-se da tarefa de lhe mostrar que tudo

tem seu tempo e devemos aceitar cada fase da vida. Mostrou-lhe ainda, que a fase

1 O referido video encontra-se disponivel em: www.youtube.com .
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da infancia é protegida pelos direitos da crianca e que cada crianga deve ter seus
direitos respeitados como garantia de poder ser crian¢ca em todos 0s aspectos.

As criancas mostraram-se muito atentas a historia trazida pelo video, um
siléncio instaurou-se na sala durante a exposicao. ApGs o término, iniciamos uma
discussdo com as criangas sobre o video, levando-as a refletirem sobre a postura da
Ritinha, personagem que n&o queria ser crianca, € 0 que achavam a respeito. A
medida em que os alunos faziam suas colocac¢fes, iamos registrando-as no quadro
branco, para que servissem de apoio no momento da producéo de textos individuais.

Nesse momento, interviemos com guestionamentos que agu¢assem 0 Senso
reflexivo das criangas, tais como: vocés gostam de ser crianca? Por que € bom ser
crianca? O que as criancas podem fazer de legal que os adultos ndo podem mais? E
ouvimos respostas bem interessantes, como: “Tia ser crianga € bom porque a gente
néo precisa trabalhar”, “Eu gosto de ser crianga porque eu brinco na rua”, “Eu gosto
de ser crianga porque eu jogo bola”, dentre outros.

ApoOs a discussao e o registro das falas dos alunos no quadro, propomos a
producao individual do texto, que teve como suporte uma folha xerocopiada extraida
de um site educativo de uma pégina na internet. Ao propormos a producéo individual,

a turma ficou um tanto apreensiva, pois nunca havia sido colocada diante
desse tipo de atividade, logo, ndo se sentiram seguros para produzirem textos
individuais.

Diante disso, explicamos que receberiam o auxilio das professoras, no
entanto, os textos seriam elaborados por cada um, as professoras apenas iriam
orienta-los na escrita, mas a producao seria individual. Com as referidas explicacoes,
a turma mostrou-se mais tranquila e confiante em realizar a producéo individual de
texto. Alguns alunos, mostraram mais independéncia no momento da producédo
escrita, mesmo sem saber escrever convencionalmente. Outros requereram mais a
nossa atencéo, entdo, auxiliamos cada aluno que ‘ja sabia o que dizer, mas n&o sabia
como escrever”.

A etapa da escrita do texto foi trabalhosa, pois tivemos que prestar auxilio
individualizado a cada crianga, questionando a forma de escrita, lendo e relendo com
ela, reorganizando e editando o que ja havia sido escrito, quando necessario, e
orientando a melhor forma de escrever para uma possivel compreensao do leitor.

Os destinatarios de cada texto produzido seriam os proprios alunos da turma,

pois 0s textos seriam trocados entre as criangas, para que cada um pudesse ler e
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conhecer o motivo pelo qual o outro gosta de ser crianga. E foi assim, ao final das
producdes que tivemos resultados como 0s que podem ser vistos nas figuras

seguintes:

Figura 50 - Producéo de texto individual

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Figura 51 - Producéo de texto individual

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Segundo Curto; Murilo; Teixidé (2000, p.70) o importante na proposta de
producéo de textos ndo deve ser o fato de a crianga acertar escrever, mas que a
“atividade lhe permita pensar e se esforgcar em compreender e em produzir textos de
forma cada vez melhor”.

Portanto, ao avaliarmos o desenvolvimento da referida atividade de producao,
percebemos que as criangas apresentaram muito interesse em escrever aquilo que
queriam dizer, isso ficou evidente para n6s quando algumas nos pegavam pela méo
e nos levavam até a sua mesa para ajuda-las a passar para o papel o que ja haviam

elaborado em pensamento. Essa atitude pode se justificar pelo fato de que:

As criancas aprendem facilmente sobre a linguagem falada, quando
estdo envolvidas em sua utilizagdo, quando esta lhes faz sentido. E,
da mesma forma, tentardo compreender a linguagem escrita se
estiverem envolvidas em sua producéo, em situacdes onde esta
Ihes faz sentido e onde podem gerar e testar hipéteses. (SMITH,
2003, p.237, grifos nossos).

Percebemos ainda, o quao significativa uma atividade se torna quando as
criancas conseguem ver em sua realizacdo um sentido real, pois nesta, além de
poderem expressar 0 que pensam, as criancas perceberam a finalidade de sua
escrita, escrever para 0 outro, escrever para que o0 outro as conhecessem um pouco

mais a partir da expressao pessoal de sua voz, de sua propria palavra.

4.2.9 Sequéncia didatica 9 (Géneros: Poesia e texto instrucional)

Para o dia 11 de outubro, haviamos planejado trabalhar a linguagem escrita
por meio do género poesia, pois, durante o periodo de nossas observa¢des na sala,
percebemos que as criangas ndo haviam tido contato com esse género discursivo.

Portanto, a sequéncia didatica de n° 9 (Apéndice N), foi organizada com o
objetivo de promover as criangas situacdes de leitura por meio do desafio da leitura
da poesia “Brinquedos” de Elza Beatriz, retirada do livro “A menina dos Olhos”, bem
como apresentar o género “poesia” como umas das formas de “dizer” o que queremos,
0 que pensamos e 0 que sentimos a outrem.

Sendo assim, iniciamos com acolhida por meio da apresentacdo da Poesia

“Brinquedos” no Cartaz, que versa sobre a confecg¢ao de brinquedos como: barquinho
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de papel dobrado, chapéu de soldado, avido, estrela e por fim, um brinquedo cujo

nome ndo é dito, é deixado em aberto. Como é possivel observar na figura 53.

Figura 52 - Poesia “Brinquedos”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Neste momento, as criancas foram desafiadas a realizar a leitura da poesia
por conta propria, sem a intervencdo das professoras. Logo, elas tentam identificar
aspectos familiares, palavras, letras, titulo, e arriscaram colocar suas impressfées
sobre o que é trazido pelo referido género. A partir desse momento, ouvimos de alguns
alunos colocacgdes como: “Tia, o titulo comega com a letra “B” do meu nome, Bruno !
" e “ Eu encontrei a palavra “aviao”, tia I”, um outro alunos foi além, dizendo: “ Acho
gue esse texto ta falando de barquinho de papel, porque eu achei a palavra papel e

também barquinho !”
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Diante destas colocagfes, percebemos 0 quanto € importante e necessario
gue as criangas, na fase de alfabetizacdo, sejam desafiadas a realizarem a leitura
livre, sem pressa e pressodes, esta atividade precisa ser vista por elas como algo
prazeroso, desafiador, pois as criancas gostam de desafios e sempre tentam supera-
los. E é justamente com a vontade de superar o desafio de leitura que lhes fora
proposto, que pudessem encontrar no texto algo familiar que as ajudassem a decifrar
o texto, atribuir-lhe sentido, e assim, compreender a mensagem.

Apo6s ouvirmos e discutirmos com a turma sobre as impressoées retiradas da
poesia, realizamos a sua leitura coletiva, e percebemos os olhares atentos das
criangas, na expectativa de perceberem se suas primeiras impressées em relagdo ao
texto estavam corretas. Ao lermos as palavras citadas pelos alunos que arriscaram a
leitura, percebemos seus semblantes de felicidade, o que nos confirma o quanto
estavam envolvidos na atividade proposta.

Findada a etapa de leitura coletiva, iniciamos uma discussao sobre a poesia,
neste momento, foi explicado a turma como a poesia esta estruturada, em versos,
rimas, bem como que este género € umas das formas de dizermos a alguém o que
gueremos, pensamos e sentimos. Ainda neste momento, mediamos o processo de
atribuicdo de sentidos do texto trazido na poesia, para isso, alguns questionamentos
foram feitos a turma, tais como: Do que fala a poesia? Quais os brinquedos que foram
feitos? Quais dos brinquedos trazidos na poesia a turma ja viu, teve, confeccionou ou
brincou? Onde? Quando? Com quem? Como sé&o feitos esses brinquedos? O que
usaram? etc.

Em resposta a todos 0s questionamentos, as criangas relataram ndo somente
os brinquedos que apareceram na poesia, mas ainda, fizeram questao de contar todas
as suas experiéncias com esses brinquedos e com outros, que alguns alunos tiveram
a oportunidade de confeccionar. Foi um momento de muita euforia pois todos queriam
relatar suas experiéncias, que certamente foram extremamente significativas.

Apdbs ouvirmos seus relatos, propomos a turma a confec¢éo de um brinquedo,
no entanto, ndo revelamos o nome do brinquedo, apenas mostramos 0s materiais que
usariamos (meia, cola quente, &, feltro, tesouras e olhinhos de boneco) e pedimos
gue os alunos pensassem qual brinquedo seria possivel confeccionar com os devidos
materiais. E logo alguém disse: “Um fantoche de meia tia!”

Ao confirmarmos tal possibilidade, a turma toda se alegrou e mostrou-se

ansiosa para iniciar a confeccao. Entao, dividimos a turma em grupos, orientamos que



137

a confeccédo do fantoche seria realizada por etapas, inicialmente recortariamos a boca
no feltro e colariamos na meia que precisaria estar vestida na méo e antebraco de
cada um, para que tivéssemos a dimenséo da posicao correta da boca no momento
de sua movimentacao durante a utilizacao do brinquedo.

Em seguida, as criangas foram orientadas a confeccionar o cabelo do fantoche
com a |&, recortando-a em tirinhas e amarrando-as ao meio com um proéprio fio de 1&
para que pudesse ser colado na meia. Feito isso, as criancas puderam colar os
olhinhos do fantoche, finalizando assim, a confeccéo do brinquedo.

Concluida a etapa de confecc¢do, chegou o momento de brincar com o fantoche.
Inicialmente, deixamos a turma livre para utiliza-lo a sua maneira, sem estipular uma
forma como deveriam fazer. Observamos entdo, que as criancas criaram
personagens, cenarios e histérias durante a brincadeira, e que isso promoveu uma
interacdo expressiva entre a turma, estreitando os lagos de amizade, cooperagao e
mais, as criancas elaboravam em pensamento o roteiro de uma historia, a reagéo, a
fala dos personagens, destacavam até a entonacéo de suas falas, o que nos mostrou
o potencial de sua capacidade de producdo, que como vimos, ndo esta atrelada a
capacidade grafomotora ou a escrita convencional. A interagdo por meio dos
fantoches pode ser visualizada na figura seguinte:

Figura 53 - Teatro de fantoches

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Com o desfecho da encenacéo, retornamos a poesia e pedimos as criancas
que completassem o Ultimo verso da poesia, com o nome do brinquedo que
confeccionamos, e um dos alunos sugeriu que no seguinte trecho: “e o seu nome
eu...”, fosse escrito, “coloquei fantoche”, todos concordaram, logo, nés completamos
a poesia segundo a sugestdo da turma (ver figura 56 e 59).

Em seguida, propomos a turma a producao de um texto coletivo (instrucional)
com 0 passo a passo da confeccao do fantoche, essa producéo foi sugerida para que
as criancas ndo esquecessem como se faz o brinquedo e para que pudessem levar
para casa, e assim, ensinar parentes e amigos a confeccionarem um fantoche.

A turma aceitou a proposta de producgéo coletiva de texto e prontamente foi
nos ditando o que deveriamos escrever. Iniciamos pelos materiais utilizados para a
confeccdo, em seguida, partimos para o modo de fazer. Nesse momento, pedimos
que as crian¢as nos auxiliassem na escrita do texto, com o intuito de aproxima-las de
aspectos ortograficos necessarios a aprendizagem da linguagem escrita. Dessa
forma, concluimos a producédo coletiva, que seguiu todas as etapas de producéao:
elaboracao do pré-texto, releitura, avaliacdo, correcédo do escrito, edi¢do e reproducao
(CURTO; MURILO; TEIXIDO, 2000, p. 149). O texto produzido coletivamente pode

ser observado na figura a seguir.

Figura 54 - Producdo coletiva de texto instrucional para a confeccdo de

fantoche

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Ao concluirem a reproducdo do texto em seus cadernos para levarem para
casa e ensinar outras pessoas a fazerem o brinquedo, as criangas pediram para
continuar brincando com seus fantoches, e nds, obviamente concordamos.
Percebemos entdo, que os alunos desenvolveram um forte apreco por aquele
brinquedo, o que talvez possa ser explicado pelo fato de terem imprimido nele suas
proprias digitais, por ter sido algo feito por eles mesmos, algo que foi resultante de
seu empenho e esforgo, isso nos revela que confeccionar um brinquedo para essas
criancas foi uma acao carregada de sentido, e nessa perspectiva, a leitura e a escrita,
como praticas necessarias para a culminancia da confec¢éo do brinquedo, certamente
tiveram um sentido todo especial.

E foi com a pretensdo de continuar tornando possivel aos alunos dar sentido
as suas préaticas de leitura e escrita que realizamos a décima e ultima sesséo reflexiva
e o planejamento da sequéncia didatica 10 (Apéndice O), que teve como contexto
novamente a leitura na escola por meio da literatura infantil, visando estimular a
capacidade criadora e escritora de histdria dos alunos, como pode ser observado na

narrativa apresentada a seguir.

4.2.10 Sequéncia didatica 10 (Género: historia)

Ao observarmos a capacidade das criancas em criar historias por meio do
teatro de fantoches, que elas naturalmente realizaram, pensamos em explorar um
pouco mais essa habilidade. Portanto, para o dia 14 de outubro, planejamos a
sequéncia didatica de n°® 10 (Apéndice O) com o objetivo de estimular a leitura e a
escrita por meio da literatura infantil, favorecendo o apreco pelas criancas, bem como
criar e produzir individualmente histdria infantil, a partir da escolha de personagens e
cenarios apresentados as criancas por meio de imagens. Assim, no referido dia,
iniciamos com a acolhida por meio da leitura do livro de literatura infantil “Ainda bem
que tudo é diferente”, de autoria de Fabio Gongalves Ferreira, que versa sobre bullying

e o respeito as diferencas. Ver figura 56.
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Figura 55 - Livro de literatura infantil

e

AINDA BEM QUE TUDO E

Fabio Gongalves Ferreira

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Pensamos neste livro porgque ja haviamos percebido algumas situagdes em
gue as criangas agiam de forma desrespeitosa com 0s colegas em relagdo a
carateristicas fisicas e ao seu desempenho durante a realizacdo das atividades em
sala.

O livro traz a histéria de um menino negro, chamado Pedro que ao brincar no
guintal de sua casa com seus colegas, sob a observagédo de seu avd, Seu Juca, foi
discriminado por um de seus amiguinhos, que contestou o fato do cabelo de Pedro
ser estilo “black” (cacheado e volumoso). Diante dos risos de todos, Pedro nao sabia
responder a contestacdo do amigo, e chegou a ficar envergonhado por nao ter o
cabelo igual aos dos demais. E ai que seu avd, Seu Juca, entra em cena para
esclarecer toda aquela situacdo desagradavel. Seu Juca interviu, explicando que tudo
e todas as coisas do mundo séo diferentes, que cada pessoa, espécie de animais e
tudo que Deus criou é diferente, e que a vida seria muito chata se tudo fosse igual.
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Seu Juca usou ainda as proprias criancas para exemplificar o que estava
dizendo, entdo as perguntava se uma era igual a outra, e elas perceberam que,
realmente, cada um € diferente do outro e que temos que respeitar e aprender a
conviver harmoniosamente com as diferencas de todos, pois cada um tem seu valor
e sua importancia.

Durante a leitura do livro, a turma mostrou-se atenta, e em alguns momentos,
percebemos por alguns olhares, que estdvamos descontruindo algumas opinides, 0
gue também era a nossa intencdo. Ao fim da historia, iniciamos uma conversa com a
turma. Esse momento foi destinado a ouvirmos as criancas em relagcédo ao que pensam
sobre o bullying, e a obter respostas as questdes: Em que momento da historia isso
ocorreu? Como devemos reagir a uma situacao desse tipo? Quem ja praticou ou
sofreu bullying? Em que situacéao?

A partir dos relatos, conversamos com as criancas sobre a importancia do
respeito mutuo, as diferencas de raca, género, etnia, classe social e aos portadores
de necessidades especiais. Em seguida, perguntamos aos alunos, o que aprenderam
com a historia, se gostam de ouvir histérias, e quem gostaria de criar sua propria
histéria.

Nesse momento, todos os alunos levantaram a méo e gritaram numa sé voz:
“Euuu!”. Entdo, sugerimos a criagao e produgao de uma histéria individual por meio
da escolha dos personagens e dos cenarios, a partir de imagens contidas na folha
xerocopiadas. Os alunos logo se interessaram pela ideia de criar uma histéria,
entretanto, mostraram-se apreensivos pelo fato de ainda ndo saberem escrever
convencionalmente como os autores de livros.

Diante dessa preocupacédo da turma, explicamos que cada crianca ficaria livre
para escolher 0s personagens e 0S Cenarios, e assim, criar sua propria historia, mas
gue as professoras iriam ajuda-las no momento da escrita, porém, a producao seria
individual, a partir da imaginacéo de cada um.

E assim se desenvolveu a produgéo individual, algumas criangas nao
buscaram nossa ajuda, criaram e escreveram sozinhas, a sua maneira. Outras, a
maioria delas, solicitaram a nossa ajuda para a escrita, porém ja tinha o roteiro da
historia elaborado.

Dessa forma, auxiliamos individualmente os alunos que precisaram de ajuda
para escrever a historia a ser desenvolvida na folha. As crian¢cas mostraram-se muito

empenhadas no momento da escrita de suas histérias, demonstravam interesse em
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querer aprender como se escreve cada palavra pertencente ao roteiro que criaram,
percebemos, portanto, que tal interesse pode se justificar pelo fato de a atividade
proposta ter-lhes despertado algo prazeroso, como a possibilidade de serem autores
de suas proprias historias, e ainda, de perceberem que sdo capazes de produzir, de
se sentirem atuantes no processo de producao, pois era algo que ainda ndo Ihes havia
sido proposto.

Na verdade, a literatura infantil era algo que néo fazia parte da rotina de sala
de aula, essa foi uma constatacdo que tivemos durante o periodo de observacao
participante na turma. Por essa razédo, fizemos questao de oportunizar as criangas o
envolvimento com a literatura infantii e com suas diversas possibilidades de
desenvolver o imaginario, a cogni¢do, a diccdo, o vocabulario, a leitura e a escrita,
pois concordamos com Bajard (2014a, p. 45), quando afirma que : “A literatura infantil
deve ocupar um espaco significativo junto as criancas, na escola e fora dela, e para
isso cabe iniciar a convivéncia com o livro desde os primeiros meses de vida”.

De fato, observamos o encantamento dos alunos diante dos livros de literatura
infantil, e acreditamos que esse contato tenha influenciado o interesse e a dedicacao
durante a referida atividade de leitura e de produgcdo, como pode ser visto na figura

seguinte:

Figura 56 - Momento de producéo individual de texto

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Dentre todas as producdes dos alunos, optamos por trazer duas, uma feita
por um aluno que nao nos solicitou ajuda e fez de forma independente, pois nos
relatou seu desejo de fazer sozinho, portanto, respeitamos o seu desejo, e outra, feita
por um aluno ao qual nos foi solicitado auxilio. Veja as figuras 57 e 58

Figura 57 - Producéao individual de texto (independente)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Transcricdo direta Tradugéo

“era uma ves umRei e aRainha Nium | Era uma vez um rei e uma rainha num

castelo lo castelo Sai Fou Gou e oRei e | castelo e o castelo se afundou e o rei e a

aRaimnha Foi PRumailha” rainha foram para uma ilha.

Diante da producao deste aluno percebemos que apesar de ndo escrever de
forma considerada ortograficamente correta, ele conseguiu perfeitamente criar a sua

histéria, formulando um enredo, escolheu os personagens e o cenério e os utilizou em
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seu texto de forma coerente, e 0 mais relevante, mesmo que sua escrita ainda
apresente limitagdes ortogréficas, o seu texto esta compreensivel, ou seja, ao lermos,
somos capazes de compreender a mensagem que ele desejou emitir. E isso na
perspectiva discursiva de alfabetizacdo é o que torna significativo o ensino da
linguagem escrita.

Analisemos agora, a figura 58, que revela a producdo de um aluno que

solicitou auxilio das professoras.

Figura 58 - Producéo individual de texto (com auxilio da professora)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Transcricdo direta Tradugéo
‘ERA UMA VEZ UM MENINO QUE | Era uma vez um menino que queria ser
QUERIA CE REI PARA LUTA PELA | rei para lutar pela vinganca do pai.
VINGANSA DO PAL”

Durante o acompanhamento do processo de escrita do texto acima,

observamos que o aluno necessita de suporte fénico, ou seja, ele s6 consegue
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escrever as palavras ap0s ouvir a pronuncia paulatina das silabas que a compde.
Esse fato pode explicar a escrita da palavra “Lutar” sem a presenca da letra “R” no
final. O mesmo ocorreu com a escrita da palavra “vinganga”, onde a crianga escreveu
a letra “S” no lugar de “C”.

Essa ocorréncia nos demonstra que a escrita da crianca € guiada pela
emisséo vocal, 0 que é muito comum nessa faixa etaria, mas que por vezes pode levar
a equivocos ortograficos como o0s apresentados neste caso. Entretanto, tais
equivocos ndo nos impediram de compreender a sua histéria, o que quis dizer em seu
texto. Certamente, que fizemos as devidas corre¢cdes ortograficas com a referida
crianca apos a leitura e avaliacdo do escrito, mas trouxemos a forma inicial do escrito
para refletirmos acerca da influéncia da emissao vocal na escrita da crianca.

Logo, faz-se extremamente necessaria a intervencdo da professora no
momento da leitura e releitura da produg&o escrita com as criangas, para que possa
esclarecer algumas convencgdes ortogréficas que ndo sdo observaveis no momento
da prondncia das palavras.

Concluidas as producdes individuais dos textos, propomos que cada crianca
realizasse a leitura de sua histéria para a turma (destinatario), porém, a maioria ficou
envergonhada e pediu que nds realizassemos a leitura. Ao iniciar, percebemos a
turma silenciosa, atenta a cada histéria lida, e ao final de cada uma, as criancas
esbocavam sua satisfacdo por meio de sorrisos direcionados aos colegas cujas
histérias estavam sendo lidas. Ao término das leituras, parabenizamos a todos por
meio de aplausos e ressaltamos que todos estavam de parabéns pela criagdo e
producdo de suas histérias, momento em que percebemos a satisfacdo estampada
nos rostos dos alunos.

Esse tipo de atividade nos confirmou que € necessario dar oportunidades as
criancas de se permitirem ser protagonistas no processo de aprendizagem da
linguagem escrita. Isso desenvolve a autoconfianga e as fazem ter interesse em se
envolver cada vez mais nas diversas possibilidades de se comunicar, de expressar o
seu “dizer”, de elabora-lo mentalmente e de organiza-lo em dire¢cdo ao outrem por
meio da escrita, que vai culminar numa leitura, e que provavelmente influenciara outro
discurso escrito, num ciclo comunicativo inesgotavel.

Por precisarmos concluir nosso texto dissertativo, bem como organizar o
produto decorrente deste estudo e para que possamos concluir o curso dentro do

prazo que nos foi disponibilizado, optamos por encerrar a nossa intervencao na escola
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campo de pesquisa no final do més de outubro, e assim, darmos continuidade aos

preparativos finais do seu processo de concluséo.

4.3 Avaliando o percurso

A intervencéo colaborativa realizada na turma de 1° ano da “Escola Florescer”,
possuiu um carater reflexivo, tendo em vista que a reflexdo-acao-reflexdo é um tripé
gue sustenta a pesquisa colaborativa, logo, “[...] avaliar é efetuar uma comparagéo
entre o que se constata e o que se esperava,; entre um real e um ideal” (BARLOW,
2006, p. 17)

Sendo assim, sentimos a necessidade de trazer a reflexdo da professora
colaboradora acerca dos efeitos de nossa intervencédo colaborativa em sua sala de
aula. Portanto, elaboramos um instrumento avaliativo que foi enviado a professora via
e-mail, esse instrumento foi constituido por duas questfes, sendo que a primeira
relaciona-se a pratica da professora no ano seguinte a intervencéo, bem como a forma
que ela ira conduzir o ensino da linguagem escrita depois de passar pelos processos
de formacao, planejamento, acao, reflexdo e acéo, oportunizados pela intervencao
colaborativa. A segunda questéo do instrumento avaliativo refere-se aos avancos dos
alunos em relagéo ao desenvolvimento da linguagem escrita, ou seja, as suas praticas

de leitura, escrita e producéo de textos.

Apresentamos no quadro abaixo a sistematizacdo das respostas da

professora em relacdo as suas aprendizagens com a colaboragédo da pesquisadora.

Quadro 3 — Resposta ao instrumento avaliativo aplicado a professora colaboradora.

Mediante nosso percurso, que tinha a intencao de fazer vocé vivenciar um

percurso metodolégico na perspectiva discursiva de alfabetizacao,

Questédo 1 enumere, COMO UM passo a passo, como vocé trabalharia em 2020 com a
leitura e a escrita com suas criancgas.
“0O trabalho envolve diferentes “etapas”, desde a definicao de quais
objetivos queremos alcancar com a leitura de certo género, a selegcao
Resposta dos recursos expressivos que serdo utilizados, o planejamento da

aula e a reflexdao do que foi realizado”.




147

Passo a passo

“12 etapa - Despertar o interesse do aluno pela leitura: ao disponibilizar
recursos atrativos que podem ser livros, musica, construir cenarios, varal
de leitura, tapete méagico e outros acessorios para despertar o interesse do

aluno pela leitura”.

“22 etapa — Prética de producao com desenhos: As préticas de producéo
devem fazer parte da rotina escolar. Esta tarefa deve ser de trechos de
leituras que os alunos mais gostaram, de personagens da historia, de
cenérios ou de desfecho. Ao selecionar esta parte, os alunos fazem o

desenho e escrevem a parte da histéria”.

“3% etapa — Confeccdo de recursos pelos alunos que servirdo de
acessorio na hora da leitura: As historias ou textos trabalhados
necessitam de recursos que mobilizem a concentracdo e disposi¢do na
hora da leitura, como por exemplo, a confec¢do de fantoches, dedoches,
brinquedos, quebra-cabecas etc., que Sdo essenciais no processo de

desenvolvimento da linguagem escrita”.

“42 etapa — Planejamento direcionado aos textos ou géneros
discursivos: Nesta etapa, serdo direcionadas as estratégias a serem
desenvolvidas na perspectiva do trabalho com os géneros discursivos no
ciclo de alfabetizacdo. Esse é o momento de incluir os géneros a partir
da necessidade de uso das criancgas, e essa necessidade pode surgir do
contexto de sala de aula, ou mesmo da escola. O importante é trabalhar a
leitura e a escrita a partir de contextos significativos para as criancgas,
de forma que encontrem sentido na leitura e na escrita”. (Grifos

Nnossos)

Fonte: Professora colaboradora

Diante da resposta inicial da professora, observamos que esta, compreendeu

0 ensino da linguagem escrita como um processo constituido de varias etapas, pois é

algo complexo e requer um minucioso preparo para a sua conducéo, desde a defini¢cao

dos objetivos no momento do planejamento, a prepara¢do dos recursos, que envolve

a selecéo ou definicdo do género discursivo a ser trabalhado, a organizacéo da forma

de como esse género sera abordado em sala com as criangas, ndo podendo deixar

de pensar na avaliagdo de sua préatica, momento este, de reflexdo essencial para

identificar os efeitos de suas acdes em relagdo a aprendizagem dos alunos.
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Ao tracar o passo a passo de seu trabalho com a leitura e a escrita para 0 ano
de 2020, a professora colaboradora trouxe 4 etapas que nds consideramos relevantes
para o ensino da linguagem escrita. Na 12 etapa, destacamos a seguinte colocacao:
“‘despertar o interesse do aluno pela leitura “, sem duvidas esse € um dos pontos
principais para se ensinar leitura e escrita a partir da perspectiva discursiva de
alfabetizacdo. E os géneros do discurso circulantes na vida da crianga configuram-se
como atrativos do interesse pela leitura, isso péde ser comprovado durante a nossa
intervencdo, ao utilizarmos o0s géneros com 0S quais as criancas tinham a
necessidade de ter contato em atividades diarias como compreender as regras de um

jogo ou aprender a confeccionar um brinquedo.

Na 22 etapa, a professora pontua a “pratica de producdo com desenhos”
como uma pratica que deve fazer parte da rotina das criangas. O desenho é
considerado como uma das formas de se comunicar, por meio do desenho a crianga
expressa sentimentos, desejos, preferéncias e saberes. Assim, a pratica de producéo
com desenhos € uma boa estratégia para tornar o ensino da linguagem escrita
carregado de sentidos, pois ao desenhar, as criancas manifestam o seu discurso e hi
um momento em que sentem a necessidade de ir além do desenho, surge entdo,
naturalmente o desejo de descrever o desenho, de falar por meio da escrita. E a
proporcao que escrevem ou tentam escrever, as criancas sentem a necessidade de
ler o que escrevem, sentem necessidade de ler para corrigir o escrito ou mesmo para
confirmar se a escrita estéd coerente com o seu desenho. Em muitos momentos da
intervencao presenciamos situacdes em que o desenho fez surgir a necessidade de
leitura e escrita, e isso acontece de forma prazerosa para a crianga, por ela conseguir

atribuir sentido ao que esta fazendo.

Na 32 etapa, destacamos o trecho onde a professora menciona a “confec¢ao
de recursos pelos alunos que servirdo de acessorio na hora da leitura”. Essa é
uma pratica que desperta muito o interesse das criangas, ndo apenas no momento
em que estado envolvidas na confeccdo de algo que para elas é significativo, mas
também para a utilizacdo desses recursos em momentos de leitura e produgéo de
textos, pois quando a crianga confecciona algo que serve como recurso para as
atividades diarias, ela tende a valorizar ndo s6 o recurso que produziu, mas ainda, o
envolvimento na propria atividade, seja ela de leitura ou escrita. Tivemos essa

confirmacgéo em alguns momentos da nossa intervencéo, ao realizar com as criangas
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a confeccéo de fantoches. Esse foi um momento de muito aprendizado para ambas
as partes, para as criangas que aprenderam a fazer um brinquedo, e ainda puderam
produzir coletivamente um texto instrucional para socializarem o aprendizado,
atividade que Ihes exigiu praticas de leitura e escrita, e para nds, pesquisadora e
professora colaboradora que percebemos o quao proveitoso € quando a crianca é
dada a oportunidade de aprender a ler e a escrever de forma significativa, o que torna

O processo mais leve, portanto, menos penoso.

Na 42 etapa, elencada pela professora colaboradora, grifamos dois trechos
gue nos fizeram perceber que conseguimos sensibilizar a docente em relagédo a
relevancia do trabalho com os géneros discursivos no ensino da linguagem escrita,
guando coloca a necessidade de “incluir os géneros a partir da necessidade de
uso das criangas” e quando afirma que € importante “trabalhar a leitura e a escrita
a partir de contextos significativos para as criangas, de forma que encontrem

sentido na leitura e na escrita”

Diante dessa colocacéo, e de tudo o que a professora sinalizou nas quatro
etapas do passo a passo para o seu trabalho com a linguagem escrita para o ano de
2020, percebemos que boas impressdes foram deixadas pelas nossas a¢fes durante
a intervencado colaborativa, pois as etapas de trabalho descrita pela professora tém
muito do que realizamos em sua sala de aula, bem como do que estudamos em
nossas sessoes reflexivas e em nossas discussoes nos momentos de planejamento
e avaliacdo. Portanto, acreditamos que conseguimos plantar uma semente de
mudanca na forma de conceber e de conduzir o ensino da linguagem escrita pela

professora colaboradora desta pesquisa.

No entanto, a avaliacdo de nossa intervengao nao se restringe apenas a
pratica da professora, precisamos avaliar seus efeitos na aprendizagem dos alunos,
para isso elaboramos a segunda questao do instrumento avaliativo, que foi a
seguinte: “Na sua opinido, conhecendo suas criancas desde o inicio do ano, e
relacionando com a nossa Intervencao, em que vocé acha que as criancas

avancaram?”
Em resposta a questdo acima, a professora coloca:

Este ano de 2019, no trabalho com géneros discursivos desenvolvido
em minha sala pela intervencdo da pesquisa da professora Rosiara,
percebi os seguintes avangos:
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e A consciéncia fonoldgica teve um desenvolvimento significativo em
todos os alunos — silabico alfabético, silabico com valor sonoro,
silabico sem valor sonoro e até mesmo nos pré-silabicos. Apesar
do dltimo grupo ter dificuldades bem acentuadas neste campo.

e Na leitura e compreensdo dos textos, assim como a utilizagéo
destes no dia a dia das criancas. Dessa forma, as criancas
compreenderam a funcdo de cada género trabalhado.

e E nas tentativas de ler o que esta escrito, principalmente por parte
dos alunos que ainda ndo sabem ler convencionalmente. Isso foi
um grande avanco, pois as criancas ao serem desafiadas a ler,
passaram a buscar elementos no texto que facilitassem a leitura, e
mesmo sem conseguir ler todas as palavras do texto, sentiram que
podem decifrar o texto e compreender a mensagem que ele traz.

Diante do exposto, concluimos que a nossa intervencédo nesta sala de aula de
1° ano teve efeitos positivos no que concerne a aprendizagem das criangas.
Obviamente que ndo conseguimos alfabetizar todos os alunos, esse nao era 0 NOSSO
objetivo. O objetivo macro desta pesquisa era identificar as concepcdes de linguagem,
de leitura, de escrita e de producdo textual que norteiam a pratica da professora,
visando a elaboracéo, de forma colaborativa com a professora, de encaminhamentos
didaticos para o ensino da linguagem escrita a partir da concepc¢ao discursiva de

alfabetizacdo para os alunos do 1° ano.

Esses encaminhamentos didaticos ndo consistem numa receita de como
alfabetizar criancas de 1° ano, mas se apresentam como possibilidades de nortear o
fazer pedagodgico do docente alfabetizador para o desenvolvimento de um ensino da
linguagem escrita que ofereca as criancas condi¢cfes de aprender a ler e a escrever e
a fazer uso social de tais praticas, a partir da utilizacdo de géneros que circulam em
seu meio cultural e das necessidades de comunicacédo de seu cotidiano. Dessa forma,
€ que as criancas podem compreender a funcionalidade da leitura e da escrita, bem

como a sua relevancia para a vida.

4.40 Produto da Pesquisa: Caderno Pedagdgico com Encaminhamentos
Didaticos para o ensino da linguagem escrita em turmas de 1° ano do

Ensino Fundamental

Os estudos e intervengbes realizados no campo de pesquisa, nos
direcionaram para a construcao colaborativa do produto deste estudo, que consiste

num Caderno Pedagdgico com Encaminhamentos Didaticos para o ensino da
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linguagem escrita em turmas de 1° ano. Esses encaminhamentos foram construidos
durante as sessdes reflexivas, a partir dos momentos de estudo, reflexéo,
planejamento, desenvolvimento do planejamento e reflexdo. Assim, fazem parte do
caderno pedagogico alguns dos encaminhamentos didaticos elaborados e
desenvolvidos colaborativamente entre os participes desta pesquisa, como sugestao
para a conducao do trabalho com a linguagem a partir da concepcéo discursiva de
alfabetizacao.

Portanto, o referido material (Apéndice P) encontra-se organizado da seguinte
forma: apresentacao, uma “palavra dos colaboradores” aos leitores e/ou docentes que
fardo uso desse material. O tdpico 2, versa sobre alguns aspectos teoricos
metodoldgicos para o ensino da linguagem escrita a partir da concepcédo discursiva
de alfabetizacdo. A formacéo de atitudes leitora e escritora: um “pé€” na Educacao
Infantil, apresentada no topico 3, que traz aspectos relevantes acerca do ensino da
linguagem escrita ainda no ensino infantil. O tépico 4, aponta os géneros do discurso
como escolha didatica para o ensino da linguagem escrita a partir da perspectiva
discursiva, trazendo em seus subtépicos encaminhamentos didaticos para o ensino
da leitura e da producdo de textos, separadamente, para efeitos didaticos de
apresentacao. O topico 5, finaliza o Caderno Pedagdgico com as consideracdes finais
acerca do ensino da linguagem escrita em turmas de 1° ano do Ensino Fundamental
ancorado na concepcéo discursiva de alfabetizacao.

Assim, esperamos que o0 produto resultante desta pesquisa possa contribuir
com o0 maior quantitativo possivel de docentes, para auxilid-los no desenvolvimento
do seu trabalho, em turmas de alfabetizacéo de criancas. Esperamos ainda, que este
material possa favorecer os alunos de turmas de 1° ano, a oportunidade de fazer uso

social e cultural da linguagem escrita nas suas diversas formas e necessidades.



152

5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo dos dois anos de estudo dedicados a esta pesquisa, passamos por
um processo de incontaveis descobertas e muito aprendizado. Precisamos nos dispor
a conhecer a perspectiva discursiva de alfabetizacdo de forma mais aprofundada, para
isso, buscamos fundamentacdo nos tedricos que a embasam, como; Bakhtin e
Volochinov (2006) e Smolka (2012)

Além de aprofundamento teorico, precisamos ainda, adentrar na escola
campo de pesquisa, conhecer a realidade de uma sala de aula de 1° ano, a pratica da
professora, os conhecimentos dos alunos em relacdo a linguagem escrita, para entao,
propor uma intervencdo colaborativa direcionada pela perspectiva discursiva de
alfabetizacao.

E foi justamente este caminho que percorremos, ao iniciar a intervencgao
colaborativa na escola. Desde o periodo das observacfes participantes, buscamos
nos aproximar ao maximo da realidade daquela sala de aula. Essa etapa foi
extremamente importante para tragarmos 0 nosso plano de intervencao, pois foi nesse
momento que pudemos identificar as necessidades de formagéo da professora e as
necessidades de aprendizagem dos alunos.

Sendo esta pesquisa uma Pesquisa-Acdo na vertente de pesquisa
colaborativa, ndo constituiu nossa intencdo, levar a fundamentacéo tedrica para a
escola e introduzi-la na sala de aula, dissolvida em atividades planejadas isoladas de
seu contexto. Nao! Definitivamente essa ndo era a nossa intencdo. O que nés
gueriamos era oportunizar a professora colaboradora, conhecer a perspectiva
discursiva de alfabetizacéo, permitindo a reflexdo de sua pratica, e consequentemente
a possibilidade de ressignifica-la, tornando o ensino da linguagem escrita mais
proximo da realidade de vida das criancas.

Sabemos que, antes mesmo de iniciar o processo de intervengao na escola,
toda e qualquer pesquisa precisa ter objetivos definidos, e um dos nossos objetivos
era identificar a concepcdo teodrico-metodoldégica da professora para o
desenvolvimento do ensino da linguagem escrita. A medida em que fomos observando
suas agcbes em sala, e com a realizagdo da entrevista semiestruturada como
instrumento de geracao de dados, percebemos que seu fazer pedagdgico em relagéo

ao ensino da leitura e da escrita ainda é fincada em praticas tradicionais de
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alfabetizacdo, em métodos que preconizam inicialmente o ensino das letras, em
seguida, das silabas e formacao de palavras, para somente ap0s essa aprendizagem,
as criancas serem colocadas em situacdes de leitura e escrita de textos.

De fato, os métodos tradicionais tiveram sua parcela de contribuicdo na
alfabetizacdo de crianga ha anos, mas, ndo é a nossa intengdo amaldi¢coa-los como
se fossem algo extremamente nocivos as criangas. Mas, como dissemos a pouco,
esses métodos tiveram sua eficacia durante um periodo historico que néo constitui o
periodo atual. Vivemos numa sociedade altamente interativa, conectada e dialdgica,
gracas aos avancos da tecnologia e do acesso facilitado as midias digitais, que entram
cada vez mais cedo na vida das nossas criangas.

Assim, observamos na perspectiva discursiva de alfabetizacdo uma
possibilidade de contemplar os anseios de aprendizagem da crianca, sendo esta, a
crianca que pensa, que tem experiéncias, que interage com o outro, enfim, a crianca
gue sempre tem algo a dizer sobre qualquer coisa.

Sendo assim, propusemos a professora colaboradora momentos de estudo e
discussdo, por meio de sessOes reflexivas, para que pudesse se aproximar da
perspectiva discursiva de alfabetizacdo, levando-a a refletir sobre sua pratica e a uma
possivel ressignificacdo. A cada sesséo reflexiva, planejadvamos juntas, a sequéncia
didatica de nossa intervencao e, avalidvamos o desenvolvimento das criancas apés a
aplicacdo de cada sequéncia. Era a reflexdo por meio de cada avaliacdo que nos
direcionava para as proximas sessdes reflexivas e, concomitantemente, para as
nossas proximas intervengfes em sala.

Foi nesse movimento dialético e ciclico de reflexdo-acao-reflexdo-acdo, que
se desenvolveu a nossa intervencdo com uma das turmas de 1° ano na “Escola
Florescer” da Rede Municipal de Ensino de Sédo Luis. Ao propor um ensino da
linguagem escrita pautado na perspectiva discursiva de alfabetizac&o, oportunizamos
a professora e as criangas o contato direto com a leitura e a escrita, a partir de géneros
do discurso usados em situagdes reais de uso.

Nessa perspectiva, buscamos oportunizar as criancas situacoes de leitura e
escrita enquanto pratica cultural e social, mostrando-as que leitura e escrita sdo
praticas necessarias numa sociedade que se comunica, portanto, faz e sempre fara
parte das nossas vidas. Tentamos ainda, mostrar-lhes que é por meio da linguagem
escrita que podemos nos colocar, imprimir 0 nosso discurso, podemos aprender,

compartilhar saberes, ampliar conhecimentos, reconfigurar nosso discurso a partir da
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compreensao do discurso de outrem, enfim, tentamos mostrar que € a partir da
linguagem escrita que aprendemos a ver o mundo e a viver ativamente nele.

Desse modo, diante da avaliacdo de todo o percurso da intervencao
colaborativa, podemos afirmar que conseguimos sensibilizar a professora a repensar
Sua pratica e a buscar ndo somente novos caminhos, mas a buscar ressignifica-la,
pois a cada leitura e discussao dos textos trabalhados nos momentos de estudo, a
cada planejamento de sequéncia didatica, a cada reflexdo sobre nossas acdes em
sala, e diante das respostas positivas dos alunos, percebemos 0 seu interesse em
desenvolver um ensino da linguagem escrita de forma mais interativa e dialdgica com
a turma.

Percebemos ainda, que a professora compreendeu a importancia de levar os
géneros discursivos para dentro de suas aulas, pois ao serem utilizados em situaces
reais de uso, dédo sentido as praticas de leitura e escrita das criangas, favorecendo
assim, a interatividade e ampliando as possibilidades de aprendizagens.

Em relacdo aos alunos, percebemos a cada intervencdo, avancos
significativos no que concerne seu envolvimento e empenho em participar das
atividades propostas, e isso pode se justificar pela compreensédo da turma de que
leitura e escrita sdo préaticas culturais necessarias a vida, e que fazem parte das
situacbes comunicativas diarias, essa compreensdo acerca da linguagem escrita é o
gue torna seu ensino permeado de sentido.

E o que poderiamos dizer acerca da nossa aprendizagem enquanto
pesquisadora? Bem, é indescritivel colocar em poucas linhas a dimenséo de nossa
aprendizagem durante toda essa jornada. Ao longo dos dois anos de curso, da
realizacdo de muitas leituras, buscas tedricas, levantamento de hipéteses,
aproximacdo da escola campo de pesquisa, da turma pesquisada, e da pratica da
professora colaboradora, eu pude aprender a cada dia que alfabetizar na perspectiva
discursiva € uma tarefa ardua, no entanto, pude perceber também a cada dia, que é
possivel ressignificar a nossa pratica quando nos propomos a conhecer o0 “novo”,
guando nos dispomos a tentar fazer de outra forma, quando nos aproximamos da
realidade e das necessidades de aprendizagens dos nossos alunos.

Essa pesquisa me mostrou que eu jamais posso parar, deixar de ler, de
estudar, de buscar formas de tentar alcancar os meus alunos. Essa pesquisa me

mostrou que a interatividade e a discursividade devem sempre ter cadeiras cativas
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dentro da minha sala de aula como meio de alavancar o desenvolvimento do ensino
da linguagem escrita com meus alunos de 1° ano.

Logo, esperamos que as discussfes levantadas por esta pesquisa possam
suscitar novas discussdes em outros estudos na area de alfabetizacao, pois o intuito
deste trabalho néo foi elaborar uma forma de ensinar a linguagem escrita as criancas,
mas, sensibilizar o maior quantitativo de docentes a conceber o ensino da leitura e da
escrita como pratica cultural, social e dialogica a partir de situacdes reais de uso, em
diversas situacdes comunicativas exigidas pelas diversas formas de atividades
humanas. Assim, ndo trazemos nesse estudo um método para o ensino da linguagem
escrita, mas, uma concep¢do como elemento norteador da préatica pedagdgica de
docentes alfabetizadores que desejam promover uma alfabetizacdo carregada de

sentidos para seus alunos.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO
PROFESSORA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-
GRADUACAO E INOVACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

PROG RAMA DE POS_G RADUACAO EM PPGEEB/UFMA Ziom i S et aa s iuees
GESTAO DE ENSINO DA EDUCACAO
BASICA
Eu,
Portadora do RG , Professora da rede Municipal de

Ensino em exercicio na Unidade de Educacéao Basica “Estudante Edson Luiz de Lima
Souto”, turno matutino, concordo em participar da pesquisa intitulada “A
CONCEPQAO DISCURSIVA DE ALFABETIZAQAO NA SALA DE AULA:
encaminhamentos didaticos para o ensino da linguagem escrita em turma de 1°
ano do Ensino Fundamental”, orientada pela Prof® Dr® Vanja Maria Dominices
Coutinho Fernandes.

Declaro estar ciente de que minha participacdo € voluntaria e que fui
devidamente esclarecida quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa,;
concordando em ser acompanhada pela pesquisadora em minha sala de aula, bem
como prestar informacdes orais e escritas sobre o trabalho por mim desenvolvido na
turma do sob minha responsabilidade, bem como participar do
processo de intervencao, no sentido de em co-autoria com as pesquisadoras elaborar
uma proposta metodoldgica para trabalhar o texto como unidade basica de ensino na
aprendizagem da linguagem escrita nas turmas dos anos iniciais.

Declaro, ainda, estar ciente de que por intermédio deste Termo sao
garantidos a mim os seguintes direitos: (1) solicitar, a qualquer tempo, maiores
esclarecimentos sobre esta pesquisa; (2) manter sigilo absoluto sobre nomes, bem
como quaisquer outras informacdes que possam levar a identificacdo pessoal, caso
gueiram; (3) ter ampla possibilidade de negar-me a responder a quaisquer questdes
ou a fornecer informacdes que julguem prejudiciais @ minha integridade fisica, moral
e social; (4) desistir, a qualquer tempo, de participar da pesquisa.

Sao Luis -MA, 8 de abril de 2019.

Pesquisadora:

Endereco:
Tel.: E-mail:
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Participante:

Endereco:

Tel.: E-mail;

Declaro que concordo em participar e colaborar com a pesquisa.

Assinatura da/o Participante

Assinatura da Pesquisadora
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APENDICE B — PLANEJAMENTO DE APRESENTACAO DA PROPOSTA NA

ESCOLA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-
GRADUAGAO E INOVAGAO
CENTRO DO CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM
GESTAO DE ENSINO DA EDUCAGAO

B AS'C A PPGEEB/UFMA 2o ot st

APRESENTACAO DO PROJETO DE PESQUISA

DADOS

DIA: 16/04/2019

HORARIO: 10 as 11:30

PUBLICO: PROFESSORA DO 1° ANO

TEMATICA: A INTENCAO DE PESQUISA / A CONCEPCAO DISCURSIVA
DE ALFABETIZACAO NA SALA DE AULA: encaminhamentos didaticos
para o ensino da linguagem escrita em turma de 1° ano.

DE IDENTIFICACAO: UEB Estudante Edson Luiz de Lima Souto

1. OBJETIVO

Apresentar a proposta de pesquisa para as professoras e diretora da escola
campo, bem como seus objetivos, a metodologia e as atividades de

pesquisa.

2. SEQUENCIA DE ATIVIDADES:

Acolhida com o Café Pedagdgico: Momento de descontracdo e interacdo
entre a equipe de pesquisa e as professoras, iniciaremos a nossa conversa
sobre os desafios da alfabetizacao.

Roda de conversa e constru¢do de um painel a partir de fichas de cartolinas,
onde as professoras deverdo completar com as fichas, respostas ao
seguinte questionamento: Alfabetizar é... — Esse momento sera
fundamental para conhecermos a concepcdo de alfabetizacdo das
professoras. Apos a construcdo do mural e a partir da reflexdo do que foi
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anexado nele, serd exibido video: “Palavra em Acao”, do professor

Everaldo, em seguida, 0 momento de reflexo.

e Apresentacdo do projeto: justificativa, o problema de pesquisa, objetivo, a
metodologia colaborativa, encaminhamentos pensados, momentos da

pesquisa (atraves de slides).
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APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACOES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-
GRADUAGAO E INOVAGAO
CENTRO DO CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM
GESTAO DE ENSINO DA EDUCAGAO

B AS|C A PPGEEB/UFMA S50 Sttt

ROTEIRO DE OBSERVACAO
1- Como as professoras trabalham a escrita?
2- O texto é usado? Como?
:’3- Como as criancas tém acesso ao texto?
4- Ha interacdo professora/aluno e aluno/aluno?
5- As criancas escrevem em sala? O qué? Para qué? Para quem?

6- As criancas leem? O que? Para que? Para quem?
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APENDICE D — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADA A PROFESSORA
COLABORADORA

PPGEEB/UFMA Smm oot

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)

A Professora colaboradora,

Solicitamos sua participacdo, respondendo as questdes abaixo, como etapa
necessaria do diagndstico da pesquisa de mestrado, intitulada “A CONCEPCAO
DISCURSIVA DE ALFABETIZAQAO EM SALA DE AULA: encaminhamentos didaticos

para o ensino da linguagem escrita em turmas de 1° ano.”

1. Em que fundamentos tedricos-metodolégicos se baseia sua pratica como

professora alfabetizadora?

2. Na sua opinido, qual o papel do texto no desenvolvimento do ensino da

linguagem escrita? De que forma vocé o utiliza?

3. Na sua concepg¢éo, como as criangas podem aprender a ler e a escrever de

modo que possam fazer uso social da linguagem escrita?

4. Quais as principais dificuldades encontradas por vocé na mediacdo do ensino

da linguagem escrita?

5. Participou ou participa de alguma formacgé&o que considera relevante para a sua
atividade docente como alfabetizadora? Cite 3, cada qual com a sua referida
carga horaria.
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6. Vocé participa de congressos, seminarios ou similares?

~

Existe diferenca entre escrever e produzir texto?

8. Como vocé sabe que seu/sua aluno/a/ sabe escrever?

9. Como vocé sabe que seu aluno/a ja ler?

10. Descreva como reconhece que seu/sua aluno/a sabe produzir texto.

11. Como vocé ensina a escrita para seus alunos?

12. Em que referencial tedrico vocé se fundamenta para esse trabalho com a

escrita?

13. Que materiais tedricos - praticos vocé utiliza para organizar o trabalho com a
escrita na sala de aula?

( ) livro didético ( ) referencial curricular nacional / e da rede

( ) material do PPROFA () material do PNAIC ( ) material do NALF

( ) Material da Invencéo Pedagogica — 60 licdes ( ) projeto da escola

( ) outros
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APENDICE E — INSTRUMENTO AVALIATIVO APLICADO A PROFESSORA
COLABORADORA

PPGEEB/UFMA Smm oot

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)

Diante de todas as nossas leituras, discussdes, reflexdes e acdes
realizadas a partir de nossa intervencgao colaborativa em sua sala de aula,
relate:

1. Mediante nosso percurso que tinha a intencéo de fazer vocé vivenciar um percurso
metodoldgico na perspectiva discursiva de alfabetiza¢do, enumere, como um passo a

passo como vocé trabalharia em 2020 com a leitura e a escrita com suas criancas.

2. Na sua opinido, conhecendo suas criancas desde o inicio do ano, e relacionando

com a nossa intervencdo, em que vocé acha que as criangas avancaram?
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APENDICE F - SEQUENCIA DIDATICA 1

PPGEEB/UFMA s ot

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)

SEQUENCIA DIDATICA 1
Turma: 1° ano
Data: 11/06/2019.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema / conteldo:
Festa Junina
Area de conhecimento:
Histéria e Lingua Portuguesa

Género discursivo: Texto Informativo

OBJETIVOS:
v' Conhecer a origem da festa junina no Brasil;
v Relatar suas vivéncias em festas juninas dentro e fora da escola, contando o

gue ja viram, comeram e quais brincadeiras vivenciaram em arraias e/ou
festejos juninos.

Sequéncia de Atividades
1° momento: Acolhida com a leitura para deleite;

2° momento: Exposicao do video sobre a origem da festa junina no Brasil;
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3° momento: Discussao sobre as experiéncias das criangas em momentos de
festividades juninas. Nesse momento, a professora fard o registro no quadro
das falas dos alunos.

4° momento: ApOs a discussao e registro das falas das criancas no quadro,
serd proposta a producgdo coletiva de um texto, que serd afixado no rol da
escola, com a finalidade de informar os destinatarios (outros alunos,
professores, pais e comunidade escolar que circulam pela escola), sobre a
origem da festa junina no Brasil.

5° momento: As criangas irdo acompanhar a professora para afixar o texto
produzido coletivamente.

Avaliacdo: As criancas serdo avaliadas por meio da observacao durante todo

0 processo dialégico da mediacao das atividades.

OBS: Essa sequéncia didatica ndo foi executada na integra, devido ao fato da
turma apresentar um interesse de aprendizagem nao contemplado nesta
sequéncia, sendo necessario um replanejamento e sua execucdo no dia

seguinte.
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APENDICE G — SEQUENCIA DIDATICA 2

PPGEEB/UFMA s Dot

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)

SEQUENCIA DIDATICA 2

Turma: 1° ano
Data: 12/06/2019.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema / conteldo:
Festa Junina
Area de conhecimento:
Histéria e Lingua Portuguesa

Género discursivo: Texto instrucional/Regras da brincadeira

OBJETIVOS:
v" Vivenciar o processo de producdo e confeccdo de materiais para realizar a
brincadeira junina “Pescaria”;
v’ Brincar com o material produzido;
v Produzir um texto coletivo, instrucional, com as regras da brincadeira, tendo

como destinatarios os demais alunos da escola que mostrassem interesse em
brincar de pescaria.

Sequéncia de Atividades
1° momento: Acolhida com a leitura para deleite;
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2° momento: Exposi¢éo do video sobre a Brincadeira Junina Pescaria;

3° momento: Discussao sobre as experiéncias das criangcas em momentos de
festividades juninas, bem como as brincadeiras das quais ja participaram.
Nesse momento, a professora fara o registro no quadro das falas dos alunos.
4° momento: Confeccdo dos materiais necessérios para a realizacdo da
brincadeira pescaria,

5° momento: Brincar de pescaria;

6° momento: Producdo coletiva do texto instrucional com as regras da
brincadeira pescaria.

Avaliacao: As criangas serao avaliadas por meio da observagéo durante todo

0 processo dialégico da mediacao das atividades.
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APENDICE H — SEQUENCIA DIDATICA 3

PPGEEB/UFMA i Dot

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)

SEQUENCIA DIDATICA 3
Turma: 1° ano
Data: 31/08/2019.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema / conteldo:
Aniversario de Sao Luis
Area de conhecimento:
Historia e Lingua Portuguesa
Género discursivo: Carta
Objetivos:
v’ Socializar conhecimentos sobre a cidade de Sado Luis, tais como a sua

fundacao, curiosidades, lendas, dancas, pontos turisticos e outros;

v’ Identificar a partir de suas experiéncias e de seus conhecimentos sobre a

cidade, 0s aspectos positivos e 0s negativos presentes em Sao Luis;

v’ Discutir acerca de suas vivéncias na cidade, apontando suas preferéncias e

seus desejos de mudanca acerca de Séo Luis;
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v Produzir coletivamente uma carta ao prefeito da cidade a partir do que foi

discutido anteriormente pela turma.

Sequéncia de Atividades

1° momento: Acolhida com a leitura para deleite;

2° momento: Exposicdo de documentario sobre Séo Luis e de videos sobre as
suas lendas;

3° momento: Discussdo sobre as experiéncias das criangcas em Sao Luis, e
sua relagdo com o que foi observado nos videos;

4° momento: Apds a discussdo, questionar a turma, partindo de suas
experiéncias, acerca dos aspectos positivos e negativos encontrados na
cidade, registrando no quadro suas colocacgoes;

5°momento: Leitura e reflexdo dos aspectos elencados pela turma. Discusséo
sobre as possibilidades de mudanca dos aspectos considerados negativos, e
proposta da producéo coletiva do género carta, ao prefeito.

Avaliacao: As criangas serao avaliadas por meio da observagéo durante todo
0 processo dialégico da mediacao das atividades.
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APENDICE | — SEQUENCIA DIDATICA 4

PPGEEB/UFMA s Dot

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)

SEQUENCIA DIDATICA 4

Turma: 1° ano
Data: 12/09/2019.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema / conteldo:
Séo Luis
Area de conhecimento:
Histéria e Lingua Portuguesa
Género discursivo: Lenda

Objetivos:
v" Escolher, por meio de votacao, uma das lendas conhecidas para ser recontada;
v' Producao coletiva do género lenda por meio de reconto.

Sequéncia de Atividades
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1° momento: Acolhida com a leitura para deleite;

2° momento: Didlogo com a turma sobre a preferéncia por uma das lendas as
quais assistiu, com sugestao da producao do género reconto;

3° momento: Explicagdo da situagao de escrita, finalidade e o “como fazer”, e
destinatéarios;

4° momento: Realizacao de votacao para a escolha da lenda a ser recontada;
5° momento: Producéo coletiva do reconto, seguindo as etapas de producao
sugeridas por Curto; Morillo e Teixid6 (2000);

Avaliacao: As criangas serdo avaliadas por meio da observagéo durante todo

0 processo dialégico da mediacao das atividades.
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APENDICE J — SEQUENCIA DIDATICA 5

PPGEEB/UFMA SSEt S iiiilfie.

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)

SEQUENCIA DIDATICA 5

Turma: 1° ano
Data: 19/09/2019.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema / conteldo:
Diversos temas abordados na Literatura infantil
Area de conhecimento:
Lingua Portuguesa
Género discursivo: Bilhete
Objetivos:
v’ Participar de situacdes livres de leitura;

v’ Despertar o interesse pela literatura infantil;

v Desenvolver praticas de leitura.

v' Produzir o género bilhete a partir das impressdes retiradas da sessdo de
mediacao.

Sequéncia de Atividades
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1° momento: Realizacio da brincadeira “O mestre mandou”;

2° momento: Propor a sessdo de mediacdo de leitura, com as devidas
explicacbes de cada passo a ser realizado, tais como: abertura do tapete no
chéo, distribuicdo dos livros no tapete, escolha e manuseio livres dos livros
pelos alunos, e escolha de um para ser lido na sessdo de mediacgéo;

3° momento: Realizagdo da sessédo de mediacao de leitura com as criangas,
a partir dos livros escolhidos;

4° momento: Escrita do bilhete para a pesquisadora.

Avaliacéo: As criancas serdo avaliadas por meio da observacao durante todo

0 processo dialégico da mediacao das atividades.
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APENDICE K — SEQUENCIA DIDATICA 6

PPEEEB/UFMA Smom s Sl

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)

SEQUENCIA DIDATICA 6
Turma: 1° ano
Data: 08/10/2019.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema / conteldo:
Direitos das criancas
Area de conhecimento:
Lingua Portuguesa
Género discursivo: Cartaz

Objetivos:

v' Compartilhar informacdes sobre os direitos da crianga por meio da leitura de
um poster;

v" Vivenciar situacdes de leitura por meio do confronto com o texto contido no
poster;

v Realizar a leitura do texto a partir dos elementos que apresentam mais sentido
para as criangas;
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v" Discutir com a turma alguns dos direitos da crianga, a saber, o direito & moradia,
a familia, a educacéao, alimentag&o e ao brincar;

v Produzir cartazes informativos sobre os direitos da crianca a serem expostos
pela escola, tendo como destinatarios outras criancas, professores, pais e

funcionérios.

Sequéncia de Atividades

1° momento: Acolhida com roda de conversa sobre o Dia das criancas. Nesse
momento, questionaremos a turma sobre as vantagens de ser crianga, 0 que
as criancas podem e ndo podem fazer. Diante das respostas da turma,
apresentaremos o poster que versa sobre os direitos da crianca.
2° momento: As criangas serdao confrontadas com o texto, com o intuito de
extrairem dele a leitura de elementos significativos, tais como: numeros,
imagens, palavras, de forma que possam ser conduzidas a realizarem a leitura
do poéster.
3° momento: Findadas as tentativas de leituras pela turma, realizaremos a
leitura coletiva do texto, momento em que as criancas poderdo tirar suas
davidas em relacao a trechos do texto que ndo conseguiram ler.
4° momento: Discussao com a turma sobre os direitos da crianca de ter uma
moradia e uma familia, de ter acesso a educacdo, a saude e assisténcia
médica, a alimentacao e ao brincar.
5° momento: Producgéo dos cartazes sobre os direitos da crianca. A turma sera
dividida por grupos, e a cada grupo seréo entregues livros para que deles sejam
retiradas as figuras que simbolizem cada direito que esta sendo discutido.
Assim, as criangas recortardo as figuras, que serédo coladas na cartolina,
em seguida, elas produzirdo os textos com o auxilio das professoras, referentes
a cada direito representado por cada figura. Concluidos os cartazes, cada
grupo escolhera um local da escola para afixar os cartazes.
Avaliacdo: As criancas serdo avaliadas por meio da observacao durante todo
0 processo dialégico da mediacao das atividades.
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APENDICE L — SEQUENCIA DIDATICA 7

PPEEEB/UFMA SRt St

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)

SEQUENCIA DIDATICA 7
Turma: 1° ano
Data: 09/10/2019.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema / conteldo:
Direitos da crianca (O Brincar)
Area de conhecimento:
Lingua Portuguesa
Género discursivo: Texto instrucional/ Regras de jogo

Objetivos:

v Vivenciar situacfes de leitura por meio do confronto com o texto, do género
regras do jogo doming;

v Realizar a leitura coletiva das regras do jogo domino;

v' Discutir com a turma as regras do jogo doming;

v" Jogar domin6 com a turma;

v/ Retomar as regras sempre que necessario para orientar o desenvolvimento do
jogo.
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Sequéncia de Atividades

1° momento: Acolhida: Propor a turma o desafio de leitura do texto (regras do
jogo domind), sem que saiba de que assunto se trata. As criangas deverao ser
confrontadas com o texto, com vistas a realizarem a leitura da forma que
puderem. Para ajuda-las, n6s mediaremos esse desafio com questionamentos
como: Do que vocés acham que fala esse texto? Sera que € uma musica? Uma
receita? Um andncio? Vamos encontrar o titulo? O que diz o titulo? Enfim, até
que as criangas consigam chegar a uma leitura mais proxima do texto.

2° momento: Leitura coletiva do texto, momento em que as criancas poderao
tirar suas duvidas em relacdo a trechos do texto que ndo conseguiram ler
sozinhas.

3° momento: Jogar com a turma o dominé. A turma sera dividida em grupos e
cada grupo sera entregue um jogo de domind. Nesse momento, as criangcas
poderdo ndo somente brincar, mas vivenciar as regras do jogo lidas por elas.
4° momento: Nesse momento, sera proposto a turma, caso ache necessario,
uma possivel alteracdo nas regras do jogo com o objetivo de tornar a
participacdo dos jogadores mais organizada e justa. Serd uma proposta de
producao escrita.

Avaliacdo: As criancas serdo avaliadas por meio da observacao durante todo

0 processo dialégico da mediacao das atividades.



184

APENDICE M — SEQUENCIA DIDATICA 8

PPGEEB/UFMA SmotisiSiisi..,

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)

SEQUENCIA DIDATICA 8
Turma: 1° ano
Data: 10/10/2019.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema / conteldo:
Direitos das criancas
Area de conhecimento:
Lingua Portuguesa
Género discursivo: Relato

Objetivos:

v' Socializar informacdes acerca dos direitos da crianca de forma ludica e
descontraida;

v" Discutir os direitos da crianca com a turma, registrando 0s principais pontos da
discusséo no quadro branco; tais pontos servirdo de apoio para a producéo do
texto das criancas;

v" Produzir textos individuais com a turma, onde cada aluno relatara o porqué

gosta de ser crianca,;
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Sequéncia de atividades

1° momento: Acolhida por meio da exposicao do video “Ser crianga”, da
turminha da Graga, na forma de desenho animado, que relata a histéria de uma
menina que Ndo mais queria ser crianga, pois gostaria de tornar-se adulta para
poder trabalhar, ganhar dinheiro, comprar suas préprias roupas, usar batons e
maquiagens, e sua mae incumbe-se da tarefa de mostrar-lhe que tudo tem seu
tempo e devemos aceitar cada fase da vida. Mostra-lhe ainda, que a fase da
infancia é protegida pelos direitos da crianca e que cada crianca deve ter seus
direitos respeitados como garantia de poder ser crianca em todos 0s aspectos.

O referido video encontra-se disponivel em: www.youtube.com .

2° momento: Discussao sobre o video e registro no quadro dos principais
pontos abordados pelas criancas, que servirdo de apoio para a producéo de

seus textos.

3° momento: Propor a turma a producdo de um texto individual, tendo como
referéncia a historia trazida pelo video. Nesse momento, as crian¢as, ao
contrario da personagem do video, que ndo gostava de ser crianga, deverao
contar o porqué gostam de ser crianca, podendo recorrer ao registro do quadro,

feito no momento da discussédo acerca do video.

Avaliacdo: As criancas serdo avaliadas por meio da observacao durante todo

0 processo dialégico da mediacao das atividades.


http://www.youtube.com/

186

APENDICE N — SEQUENCIA DIDATICA 9

PPEEEB/UFMA SRt St

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)

SEQUENCIA DIDATICA 9

Turma: 1° ano
Data: 11/10/2019.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema/ conteudo:
Direitos das criancas (O brincar)
Area de conhecimento:
Lingua Portuguesa
Género discursivo: Texto instrucional para confecgao de fantoche

Objetivos:

v" Vivenciar situagdes de leitura por meio do confronto com a poesia “Brinquedos”
de Elza Beatriz, retirada do livro “A menina dos Olhos”;

v" Conhecer o género “poesia” como umas das formas de “dizer” o que queremos,

0 que pensamos e o que sentimos a outrem;
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v Discutir com a turma o real sentido do texto expresso por meio da poesia

“Brinquedos”;

v Produzir um brinquedo (fantoche de meia) com a turma, como forma de atribuir

sentido ao contexto em que o género foi usado;

v Produzir coletivamente um texto instrucional para a confec¢éo de fantoches.

Sequéncia de atividades

1° momento: Acolhida por meio da apresentacao da Poesia “Brinquedos” no
Cartaz, que versa sobre a confec¢do de brinquedos como: barquinho de papel
dobrado, chapéu de soldado, avido, estrela, e por fim, um brinquedo cujo nome
nao é dito, deixado em aberto. Neste momento, as criancas serdo desafiadas
a realizar a leitura da poesia por conta prépria sem a intervencao da professora.
E 0 momento em que tentar&o identificar aspectos familiares, palavras, letras,

titulo, e colocarao suas impressdes acerca do género;

2° momento: Leitura coletiva da poesia no cartaz;

3° momento: Discussdo sobre a poesia. Neste momento, sera explicado a
turma como a poesia esta estrutura, em versos, rimas, bem como que este
género € umas das formas de dizermos a alguém o que queremos, pensamos
e sentimos. Ainda neste momento, mediaremos a atribuicdo de sentidos do
texto trazido na poesia, para isso, alguns questionamentos serao feitos a turma,
tais como: Do que fala a poesia? Quais os brinquedos que foram feitos? Quais
dos brinquedos trazidos na poesia a turma ja viu, teve, confeccionou ou
brincou? Onde? Quando? Com quem? Como se faz esses brinquedos? O que
usaram? etc.

4° momento: Propor para a turma a confec¢cdo de um fantoche de meia e
sugerir que completemos a ultima estrofe da poesia com o nome do referido
brinquedo:

Agora fiz um brinquedo
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- 0 melhor que ja brinquei-
Guardei num papel dobrado
O primeiro namorado

(o0 seu nome eu...)

Elza Beatriz (Livro A menina dos olhos)

Apos a confeccao do fantoche, as criangas irdo manusear e brincar, em
seguida, sera proposta a producdo de um texto coletivo com o0 passo a passo
da confeccao do fantoche, essa producéo sera sugerida para que as criangas
nado esquegcam como se faz o brinquedo e para que possam levar para casa e

assim, ensinar outras pessoas a confeccionarem um fantoche.

Avaliacao: As criangas serao avaliadas por meio da observagéo durante todo

0 processo dialégico da mediacao das atividades.
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APENDICE O — SEQUENCIA DIDATICA 10

PPEEEB/UFMA Smom s St

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)

SEQUENCIA DIDATICA 10
Turma: 1° ano
Data: 14/10/20109.
Pesquisadora Colaboradora: Rosiara Costa Soares

Professora colaboradora: Elke Etiene

Tema / conteudo:
Literatura infantil
Area de conhecimento:
Lingua Portuguesa
Género discursivo: Literatura Infantil

Objetivos:

v Apreciar por meio do uso da leitura e da escrita a literatura infantil;

v Favorecer o0 apreco pela literatura infantil;

v' Criar e produzir individualmente histéria infantii a partir da escolha de

personagens e cenarios apresentados as criangas por meio de imagens.

Sequéncia de atividades
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1° momento: Acolhida com a leitura do livro de literatura infantil “Ainda bem
que tudo é diferente”, cuja autoria € de Fabio Gongalves Ferreira, que versa

sobre bullying e o respeito as diferencas.

2° momento: Conversa com a turma sobre a histéria. Esse momento sera
destinado a ouvir as criangas, o que pensam sobre o bullying, em que momento
da histéria isso ocorreu? Como devemos reagir a uma situacao desse tipo?
Quem ja praticou ou sofreu bullying? Em que situacéo? A partir dai conversar
com as criangas sobre a importancia do respeito mutuo, as diferencas de raca,
género, etnia, classe social e aos portadores de necessidades especiais. Em
seguida, perguntaremos as criancas o que aprenderam com a historia, se

gostam de ouvir histérias, e quem gostaria de criar sua propria histoéria.

3° momento: Propor a criagdo e producdo de uma histoéria individual por meio
da escolha dos personagens e dos cenarios a partir de imagens contidas na

folha xerocopiada;

4° momento: Ao término das producdes, cada crianca realizara a leitura da

historia que criou para a turma.

Avaliacdo: As criancas serdo avaliadas por meio da observacao durante todo

0 processo dialégico da mediacao das atividades.
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APENDICE P - CADERNO PEDAGOGICO COM ENCAMINHAMENTOS
DIDATICOS PARA O ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA EM
TURMAS DE 1° ANO.



ROSIARA COSTA SOARES

Encaminhamentos didaticos para o ensino da linguagem
escrita em turmas de 1° ano do Ensino Fundamental
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APRESENTACAO

AN\ ANNV

Este material é resultado da nossa pesquisa de mestrado, oferecido pelo Programa de Pés-
Graduagdo em Gestdo de Ensino da Educacdo Bdsica - PPGEEB, Mestrado Profissional, Linha de
Pesquisa Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa (Anos Iniciais do Ensino Fundamental), da
Universidade Federal do Maranhdo - UFMA. A pesquisa constituiu-se como Pesquisa-Agdo, na
vertente colaborativa, numa turma de 1° ano de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Sdo Luis.

0 Caderno Pedagdgico aqui apresentado, consiste num conjunto de tessituras tedricas e
metodoldgicas acerca do trabalho com o ensino da linguagem escrita com criangas de turmas de
alfabetizagdo e estd organizado da seguinte forma: a presente apresentagdo, item 1; no item 2,
trazemos o ensino da linguagem escrita a partir da concepgdo discursiva de alfabetizagdo; a
importdncia da formagdo de atitudes leitora e escritora na Educagdo Infantil é um aspecto
discutido no item 3; a partir do item 4, buscamos responder a luz da concepgdo discursiva de
alfabetizagdo, como ensinar linguagem escrita no 1° ano, trazendo alguns encaminhamentos para o
ensino da leitura e da produgdo de textos; por fim, concluimos com nossas consideragoes acerca da
possibilidade de contemplar os anseios de aprendizagem das criangas dos dias atuais.

!
' \
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0 objetivo deste Caderno é trazer a luz encaminhamentos diddticos para o desenvolvimento do
ensino da linguagem escrita com criangas de 1° ano, a partir da perspectiva discursiva de
alfabetizagdo. Para tanto, trazemos uma breve discussto tedrica acerca dos fundamentos que
embasam a perspectiva discursiva de alfabetizagdo, bem como a relevancia dos objetivos de leitura
e de escrita para a atribuigdo de sentidos pelas criangas. Os objetivos de leitura e de escrita
brotam do contexto em que as criangas estdo inseridas e devem servir de intermeio para o
desenvolvimento do ensino do ato de ler e de escrever.

Com o intuito de ajudar os (as) professores (as) alfabetizadores(as) em seu trabalho com a
linguagem escrita, é que trazemos sugestdes de encaminhamentos didaticos resultantes da nossa
intervengdo na escola campo de pesquisa, planejados e executados a partir de situagdes reais de
uso, com vistas a tornar a leitura e a escrita, atos mais significativos para as criangas.

Logo, esperamos contribuir de forma positiva com o trabalho dos docentes que tiverem acesso a
este Caderno como forma de suporte pedagdgico no desenvolvimento da linguagem escrita com
criangas de 1° ano do Ensino Fundamental. Esperamos ainda, alcangar o maior quantitativo de
docentes possiveis, e assim, contribuir para que mais criangas se apropriem da leitura e da escrita
enquanto prdtica cultural.

LR
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2.0 ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA A PARTIR DA CONCEPGAO DISCURSIVA DE ALFABETIZAGAD

p—

G 1
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E 0 QUE SERIA A "CONCEPCAD DISCURSIVA" DE ALFABETIZAGAO?

Para Smolka (2012), pesquisadora e defensora da
concepgdo discursiva, alfabetizagdo implica leitura e
escritura, que, por conseguinte, representa momentos
discursivos, isso “porque o proprio processo de aquisicdo
também vai se dando numa sucessdo de momentos
discursivos, de interlocugdo, de interagdo”. (SMOLKA, 2012,
p.3%5)

Sendo assim, a concepgdo discursiva de alfabetizagdo
considera o ensino da linguagem escrita como um objeto
de conhecimento usado nas interagoes e interlocucoes,
explorando a linguagem nas suas vdrias possibilidades.
Dessa forma, o ensino da linguagem escrita sob a ética
discursiva preconiza a discursividade no processo de
alfabetizagdo, isto €, sugere que sejam dadas as criangas
oportunidades de interagir por meio do seu discurso, de
sua voz, do seu dizer. E € a partir das relagges dialégicas e
discursivas que permeiam as situagdes comunicativas,
que o ensino da linguagem escrita deve ser desenvolvido.
Esse processo permite que a crianga, nas interagdes de
que faz parte, incorpore sentidos, construa
conhecimentos, estabelega formas de interagdo e
constitua-se interlocutora num determinado contexto.

Assim, o ensino da linguagem escrita mediado pela escola,
deve se comprometer em ampliar as possibilidades de
utilizagdo da linguagem escrita nas diversas situagoes
reais de uso, a crianga deve ser estimulada, desde sempre,
a perceber que a linguagem escrita é uma forma de
comunicar-se na sociedade, e mais que isso, seu uso € uma
necessidade de comunicagdo e de entendimento entre as
pessoas, portanto, todo e qualquer ato comunicativo
possui uma finalidade especifica, e assim também os
possuem os atos de leitura e escrita.

Portanto, o ensino da linguagem escrita deve privilegiar as
praticas de leitura e produgdo de textos como praticas
culturais, circulantes ao meio sacial dentro e fora da
escola de forma interativa e discursiva, assim, as criangas
podem se apropriar da leitura e da escrita por meio de
situacdes reais de uso. Dessa forma, trazemos no item a
sequir a relevancia de se iniciar, desde a educagdo Infantil,
o trabalho com a linguagem escrita pautade na
perspectiva discursiva de alfabetizagdo.

N
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3. FORMAGAO DE ATITUDES LEITORA E ESCRITORA: UM 'PE" NA EDUCAGAO INFANTIL

A apropriagdo da linguagem escrita pela crianga precisa ser iniciada desde a Educagdo Infantil, quando os pequenos tém
os primeiros contatos com o ensino formal desta linguagem. Falar da imersdo da crianga no mundo da leitura e da escrita
ndo implica dizer que a crianga deve sair alfabetizada da Educagdo Infantil.

Mas, o que precisamos compreender € que na educagdo Infantil faz-se necessdrio o desenvolvimento de habilidades que
possibilitem a formagdo de atitudes leitoras e escritoras, ou seja, € nessa etapa da educagdo que a crianga precisa ter
contato direto com a literatura infantil, pela escuta de historias, que € o que Bajard (2014) chama de escuta de textos,
pela escolha dos livros que quer que sejam lidos pela professora, ou mesmo, para realizar a leitura silenciosa (BAJARD,
2014), ao seu modo, e dali retirar sua compreensdo.

Estas praticas de leitura podem ser iniciadas o quanto antes, pois existem uma diversidade de livros de literatura infantil
que permitem o acesso pela crianga, tais come: livros destinades.a bebés, livros de pldstico para a hora do banho, livros de
peliicia e texturas diversas, livros musicais, pensades para permitir maior interatividade da crianga com o mundo da
leitura. E essa aproximagdo ainda na fase da primeira infancia contribui para o desenvolvimento cognitive e para que a
relagdo cultura e linguagem seja estabelecida.

Além do contato direto com a literatura infantil, que € de suma importancia para a formagdo de atitudes leitoras e
escritoras na crianga, € na Educagdo Infantil que esta, precisa ter contato com os diversos textos em diversas situagges
reais de uso, isto €, na Educagdo Infantil a crianga precisa sim ter a oportunidade de conhecer os textos que circulam no
seu meio social. Ndo estamos querendo que as criangas produzam textos individuais com proficiéncia, ndo € isso, mas, a
elas pode ser dada a oportunidade de conhecer a estrutura e a funcionalidade dos textos usados nas situagdes
comunicativas cotidianas que vivenciam dentro e fora da escola.

s
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contextos sejam considerados e usados como ponte de acesso aos textos. Desse modo, cada contexto p ir de
oportunidade para a professora permitir que as criangas tenham acesso a um determinado género, e assim, permitir mgﬂ
interagdo, discursividade e utilizagdo do texto com uma finalidade definida.

A exemplo, podemos mencionar, uma data comemorativa, Dia das Mdes, algo bem expressivo na vida das criangas. Esse
contexto, Dia das mdes, pode ser utilizado como situagdes reais de uso de diversos tipos de textos. As criangas pode:

levadas a ter contato com letras de miisica para cantarem na apresentagde‘ne. dia da festa para as mée:
podem ser levadas a ter contato com texto instrucional, que as ajudem a prod@ma»lﬁ%rdncinha para suas mamaes
podem ser estimuladas a recitar poemas para as mdes; ou mesmo trazer a receita do prato preferido de suas mdes para
uma exposicdo na escola, enfim, hd uma infinidade de possibilidades de trabalho com a linguagem escrita n*
Infantil que trazem as criangas a oportunidade de vivenciar a leitura e a escrita a partir de situagdes reais de uso.

Dessa forma, acreditamos que se o ensino da linguagem escrita for conduzido nessa perspectiva, a crianga no T ano terd
condigcdes de se apropriar da leitura e da escrita como praticas culturais, pois serdo capazes de atribuir sentido.a.essas
praticas, podendo ter facilitada a oportunidade de se tornarem leitores e escritores cons’EiHﬂ:es € autonomos ao longo de
sua vida escolar.

Entretanto, se este trabalho ndo for conduzido na perspectiva colocada acima na Educagdo Infantil, ele p

minuciosamente realizado na turma de 1° ano, pois as criangas necessita ser garantido o direito de se encontra
mundo da leitura e da escrita e o de nele atuarem a partir de suas necessidades de comunicagdes e expressao.
Com o intuito de contribuir para o desenvolvimento do ensino da linguagem escrita em turmas de 1° ano, trazemos ¢

algumas consideragdes e encaminhamentos diddticos concernentes a condugdo do processo de alfabetizagdo a partir da

8

concepgdo discursiva.
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4. COMO ENSINAR A LINGUAGEM ESCRITA NO 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL?

0 ensino da linguagem escrita em turmas de alfabetizagdo de criancas, numa perspectiva discursiva, requer o trabalho
com as possibilidades de utilizagdo dos géneros do discurso requeridos pelas situagdes reais de vida dos alunos. Isso
porque os géneros do discurso, “[..] sdo formas comunicativas que ndo sdo adquiridas em manuais, mas sim nes !
processos interativos”. (MACHADO, 2005, p.155-157).

Assim, géneros do discurso podem ser compreendidos como a forma de dizer algo a alguém, uma maneira de se comunicar,
de expressar o seu dizer, o seu discurso nas iniimeras relagoes culturais e sociais. Os géneros do discurso podem ser
considerados como os suportes que conduzem a expressto dos sujeitos e se materializam em textos.

Sendo assim, acreditamos que o lugar do texto veiculado por meio dos géneras discursivos no ensino da linguagem escrita, '
€ na vida da crianca, permitindo a ela construir seu discurso por meio da sua visdo de mundo, aoc mesmo tempo, dando-lhe
a oportunidade de reconstrui=lo por meio da visdo de mundo do outro, a partir da interagdo discursiva e do didlogo que
promove incessantes reconstrucoes. i
Foi fundamentada nessa concepgdo, que desenvolvemos os encaminhamentos didaticos durante a nossa intervengdo na
escola campo de pesquisa. Tais encaminhamentos foram planejados e executados colaborativamente com a professora da
turma do 1° ano, apés as sessoes reflexivas, os momentos de estudos e discussoes acerca da concepgdo discursiva de
alfabetizacdo.

Assim, trazemos a seguir alguns dos encaminhamentos diddticos desenvolvidos em locus de pesquisa como sugestdes
para o desenvolvimento do ensino da linguagem escrita em turmas de 1° ano do Ensino Fundamental.

[
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4.1 Encaminhamentos didaticos para o ensino da leitura /)

Como mencionado no item 3, é importante que as bases
da formagdo de atitudes leitoras e escritoras sejam
construidas na Educagdo Infantil para que o ensino do
ler e escrever sob a dtica da concepgdo discursiva
possa ser desenvolvido e compreendido de forma mais

significativa no 1° ano.

Entretanto, quando essas bases ndo sdo construidas
na Educacdo Infantil, faz-se necessdrio, portanto, no
inicio do 1° ano suprir as caréncias de aprendizagem
resultantes do trabalho com a linguagem escrita no
ensino infantil.

Dessa forma, antes mesmo de aprenderem a ler, as
criangas precisam compreender os objetivos da leitura,
bem como a funcgdo dessa pratica em sua vida.

'

),
/'4/"/'l
/I’,’

A seguir, apresentaremos alguns encaminhamentos
tearico-metodoldgicos para o ensino da leitura a partir
da concepcdo discursiva de alfabetizagdo e dos
géneros do discurso. Estes encaminhamentos
referem-se as bases do trabalho com linguagem
escrita de acordo com os autores que fundamentam o
nosso estudo. Em seguida, trazemos algumas
consideragoes acerca dos objetivos de leitura como

elemento indispensavel ao ensino do ato de ler.

202
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Os estudos desenvolvidos por Jolibert (1994;a), revelam
que ensinar a ler néo consiste em ensinar a decodificar
o texto. A autora propde para o ensino da leitura, que as
criangas sejam dadas oportunidades de questionar o
texto para construgdo de sentidos, isto €, precisamos
despertar nas criangas o desejo pela leitura, para isso
a autora sugere que sejam possibilitadas situagdes de
leituras com a maior diversidade de textos possiveis,
tais como: “cartazes, folhetos, panfletos, textos
complicados, longos, com caracteres tipogrdficos
variados, com palavras que ndo estdo ao alcance das
criancas, etc”. (JOLIBERT, 1994;qa, p. 48-49)

Assim, mesmo diante de textos considerados pelos adultos
como “complexos para as criangas”, estas podem aprender a
construir estratégias de leitura que as ajudem a atribuir
sentido ao escrito.

Dessa forma, Jolibert (1994; a) revela a existéncia de trés
fases essenciais ao processo de ensino da leitura:

O

!

I//I

/I,/I ‘/, '

o A fase de leitura individual. As criangas léem, /) / /
I

silenciosamente o texto.

E possivel ver os olhares fixarem o texto, pularem de um lugar
a outro, varrerem em todas as diregdes, sem que a crianga
mexa os ldbios, num silencioso ambiente de atengdo.
SIM, MAS cada crianga trabalha: estd procurando um sentido
para o texto.

e A primeira colheita oral do “que foi entendido”.
0 que chega parece totalmente confuso. Ndo se toma o texto
“na ordem”.
Pode-se comecar com o que o foi reconhecido na parte
inferior do cartazl...] o que é dito primeiro pelas criangas ndo
€ necessariamente uma coleta de “palavra”.
SIM, MAS todos os meios servem para as criangas, elas estdo
procurando um sentido e até palavrinhas podem ajudd-las em
sua procura.

11
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o A fase de intercambio.

[..]1 é o momento em que este ocorre de forma
intensa entre as criangas:

confrontam-se hipdteses e achados, os mesmos
sendo também justificados e verificados. 0
professor limita=se (?) a animar esses
intercambios, a ressaltar as contradigdes, sendo
procurados os indicios que permitem superd-las.
Se houver um elemento indispensdvel que ndo
sabem ler, principalmente no inicio do ano, e ndo se
puder adivinhar em fungdo do contexto, o professor
orevela. (JOLIBERT; a, 1994,p.49)
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®* As fases colocadas pela autora anteriormente, constituem passos metodoldgicos para o ensino da leitura, pois abrem o
espago para que hipéteses e indicios possam ser identificados pelas criangas ante o texto. Assim, elas podem encontrar no

texto, indicios ligados a situagdes de vida, em que a crianga tenta relacionar os elementos (imagens, palavras, niimeros, /
etc.) contidos no texto as suas vivéncias ou mesmo indicios que ndo sdo constituidos por palavras, como a forma que o / / /’
texto estda disposto no suporte, o tipo de suporte, € manuscrito ou ndo, etc. g ]

Segundo Jolibert (1994;a), apés encontrarem os indicios, as criangas comegam a formular hipéteses acerca do que diz o / ’ /
texto, nesse momento, iniciam a identificagdo das palavras conhecidas que permitirdo adivinhar as ndo-conhecidas diante

do contexto em que estdo inseridas. Nesta etapa, as criangas ndo sdo questionadas o tempo inteiro pela professora, pois
precisam extrair sozinhas do texto os sentidos que ele traz para ela, no entanto, a professora intervém sempre que
perceber que alguma das palavras decifradas, ficou sem sentido para as criangas, a professora pode intervir ainda, dando
dicas as criancas para encontrar algumas palavras que ja oralizaram mas que ainda ndo encontraram no texto, como por
exemplo, as criangas perceberam que o texto fala algo sobre cavalos, mas ndo encontraram a palavra “cavalo” no texto,
neste caso, a professora pode indicar: “ cavalo comega como “casa”, cachorro”, “carro”.

Dessa forma, a leitura torna-se carregada de sentidos e a crianga pode compreendé~la como uma prdtica presente em sua

vida, em suas relagdes com 0 mundo e com os outras. Por isso a importancia de oferecer as criangas as mais variadas

possibilidades de leitura, por meio de textos diversos, circulantes no meio social e cultural das criangas.

13




E nesse sentido que compreendemos o ensino da leitura partindo dos géneros do discurso, por permitirem a
compreensdo e a utilizagdo do texto em situagdes reais de uso pelo sujeito. Dessa forma, o aluno poderd estabelecer
relagdes de sentido a partir da leitura, e sdo essas relagdes que favorecem a aquisigdo da leitura, pois:

0 ensino inicial da leitura deve garantir a interagdo significativa e funcional
da crianga com a lingua escrita, como meio de construir os conhecimentos
necessdrios para poder abordar as diferentes etapas da aprendizagem.
Isso implica que o texto escrito esteja presente na forma relevante na sala
de aula = nos livros, nos cartazes que anunciam determinadas atividades
(passeios, acontecimentos), nas etiquetas que tenham sentido (por
exemplo, as que indicam a quem pertence um determinado cabide, ou as que
marcam o lugar onde devem ser guardadas as tintas) = e ndo de forma
indiscriminada. Também implica que os adultos encarregados da educagdo
das criangas usem a lingua escrita quando seja possivel e necessdrio diante
delas (para escrever um bilhete para os pais, transmitir uma mensagem
para outra classe, etc.). (SOLE, 1998, p. 62-63)

Sl
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De acordo em esse entendimento, evidencia-se que o uso significativo da leitura na escola apresenta-se como fator
motivador para incitar a crianga a aprender a ler, pois a leitura contextualizada apresenta maior probabilidade de
atribuicdo de sentido. Assim, “ler diretamente para encontrar o significado, entdo, torna-se a melhor estratégia de
leitura = ndio como consequéncia da leitura de palavras e letras, mas como uma alternativa para a identificagdo das
palavras e letras individuais”. (SMITH, 1999, p. 108)

0 referido autor aponta um importante aspecto em relagdo a esse processo de aquisigdo: as estratégias de leitura, que
na sua concepgdo, devem ser ensinadas, pois contribuem para dotar os alunos dos recursos necessdrios para aprender,
ou seja, para aprender a partir dos textos.

/// Il;//{;:'/
/// / A
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Y /0BJETIVO DELEITURA:
) )+ PARAQUEAS CRIANGAS LEEM?

E importante sermos cientes de que os atos de ler e escrever sdo
prdticas culturais essenciais para a comunicagdo em sociedade, pois
sdo atos com finalidades definidas, e tais finalidades devem ser
esclarecidas para as criangas desde o seu primeiro contato com a
linguagem escrita na escola.

Isso significa que ao ser colocada diante de uma situacdo de leitura na

Ler é ler escritos reais, que vao desde
um nome de rua numa placa até um
livro, passando por um cartaz, uma

compreensdo faz com que a crianga atribua sentido a leitura, ou seja, embalagem, um jornal, um panfleto,

etc..., no momento em que se precisa
realmente deles, numa determinada

escola, a crianga precisa saber qual é o seu objetivo em realizar a
leitura proposta. Ela precisa compreender o “para qué ler?” essa

quando a crianga compreende o objetivo de sua leitura, esse ato passa

a ser carregado de sentido, de significado, tornando-se um ato o S ;
situacdo de vida, “para valer” como

prazeroso e ndo enfadonho, como muitas vezes é concebido. dizem as criancas. E lendo de verdade,
desde o inicio, que alguém se torna
leitor e, ndo aprendendo primeiro a ler...
(JOLIBERT, 1994, p. 15)
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OBJETIVODELEITURA:
PARA QUE AS CRIANCAS LEEM?

Segundo Curto; Morillo e Teixidd (2000) leitura e escrita tém diversos
objetivos, tais como:

Lembrar, identificar, localizar, registrar, armazenar, averiguar dados.
Comunicar ou nos inteirar do que aconteceu, de como € um pais, do que
existe, etc.

Desfrutar, compartilhar sentimentos e emogdes, desenvolver a

sensibilidade artistica, participar de fantasias e de sonhos.

Estudar, aprender, conhecer, aprofundar conhecimentos.

Aprender como se fazem coisas, etc.

FONTE: Organizado segundo Curto; Morillo e Teixidd (2000, p. 69)
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E para alcangar tais finalidades que o ensino da linguagem escrita deve ser
desenvolvido na escola, para que os alunos aprendam a compreender € a produzir, e
assim a fazer uso social e cultural da leitura e da escrita. Para isso, faz-se
necessdrio que sejam estimulados cotidianamente, por meio de um ensino da
linguagem escrita com significado explicito, para fazer algo de atil em situagdes
reais de uso.

A leitura, nessa vertente, pode ser entendida como uma porta que se abre para tornar
possivel o encontro da crianga com o0 mundo, com as diversas formas de discursos, de
informagdo, mas, ao mesmo tempo, apresenta-se como uma possibilidade de ampliar
sua visdo de mundo, convicgdes, reformular ideias, mudar de opinido, refutar,
concordar e de se posicionar.

Nesse sentido, compreendemos que a leitura na escola deve ocorrer a partir do

contato com os géneros do discurso, uma vez que estes, representam os diversos
tipos de enunciados decorrentes das mais variadas formas de atividade humana.
Logo, os géneros do discurso permitem as criangas perceberem, desde bem cedo, que
cada atividade humana, situada num dado contexto, requer uma forma de comunicar,
bem como um objetivo, e é isso que permite a atribuigdo de sentido a leitura.

. Esclarecendo: Géneros do discurso estdo relacionades a forma, a maneira utilizada
para se dizer algo. Segundo Bakhtin (2003), ha tantos géneros
/ discursivos quanto atividades humanas. Portanto, cada atividade
humana exige uma forma de comunicar, uma forma de dizer, ou seja,

cada atividade humana requer um género discursivo.
18




0s generos do discurso representam as esferas discursivas de uma sociedade, isso implica dizer
que é por meio dos géneros do discurso que toda uma sociedade estabelece a comunicagdo
necessdria em diversas situagoes cotidianas. Desse modo, ndo podemos estabelecer uma definigdo
rigida para os géneros discursivos, simplesmente porque ndo temos como prever as diversas
formas de comunicacdo, pois estas, surgem a partir de necessidades sociais.

Portanto, promover o ensino da leitura por meio dos géneros discursivos, € promové-lo alicergcados
nas estruturas concretas, flexiveis e varidveis da enunciagdo, permitindo ao aprendiz familiarizar-
se com a forma da lingua inserida em cada contexto.
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' [..]1 - saber o que se pretende que fagamos ou que pretendemos com uma

/ ;///4 atuagdo € o que nos permite atribuir-lhe sentido e € uma condigdo necessaria
[ A s

L //' ; / para abordar essa atuagdo com maior seguranga, com garantias de éxito. No

! /" ambito da leitura, este aspecto adquire um interesse inusitado, pois podemos

ler com muitos objetivos diferentes, e € bom saber disso. Por essa razdo, no
ambito do ensino, € bom que meninos e meninas aprendam a ler com diferentes
intengdes para alcancar objetivos diversos. Dessa forma, além de aprenderem

a ativar um grande nimero de estratégias, aprendem que a leitura pode ser
atil para muitas coisas. (SOLE, 1998, p.42)

20
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Por comungarmos com a
concepgdo de Solé (1998), que
apresentamos a seguir, alguns
dos encaminhamentos para o

ensino da leitura, desenvolvidos

durante a nossa intervencao

numa turma de 1° ano na escola
campo de pesquisa. Tais
encaminhamentos foram

planejados e executados a partir

de contextos reais, que envolvem

as experiéncias, conhecimentos e
preferéncias das criancas.

Vejamos!
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GENERO
DISCURSIVO:

Bilhete

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Diversos temas abordados na
Literatura Infantil

Lingua Portuguesa

Promover as criangas
situacgoes livres de leitura;
Despertar o interesse pela
literatura infantil;
Desenvolver praticas de
leitura;

Produzir o género bilhete a
partir das impressdesretiradas
da sessé@o de mediagao.

19 momento: Realizagcdo da
brincadeira “O mestre mandou”.

22 momento: Propor a sessao de
mediacédo de leitura, com as
devidas explicagdes de cada
passo a ser realizado, tais como:
abertura do tapete no chao,
distribuicao dos livros no tapete,
escolha e manuseio livres dos
livros pelos alunos, e escolha de
um para ser lido na sessédo de
mediacao.

39 momento: Realizagdo da
sessdao de mediacdo de leitura
com as criangas, a partir dos
livros escolhidos.

42 momento: Escrita do bilhete
para a pesquisadora. Nesse
momento, as criancas séo
estimuladas a escreverem um
bilhete relatando a leitura que
mais gostaram.

214



GENERO
DISCURSIVO:

Texto instrucional/
Regras de jogo

oal da pesquisadora

Diversos temas abordados na
Literatura Infantil

Lingua Portuguesa

Promover as criangas situacoes
de leitura por meio do confronto
com o texto, do género regras do
jogo domino;

Realizar a leitura coletiva das
regras do jogo domino;

Discutir com a turma as regras
do jogo domind;

Jogar domind com a turma;
Retomar as regras sempre que
necessario para orientar o
desenvolvimento do jogo.

12 momento: Acolhida: propor a
turma o desafio de leitura do
texto (regras do jogo domind),
sem que saiba de que assunto
se trata. As criancas deveréao
se confrontar com o texto, com
vistas a realizarem a leitura da
forma que puderem. Para ajuda-
las, ndés mediaremos esse
desafio com questionamentos
como: do que vocés acham que
fala esse texto?

Serd que é uma musica? Uma
receita? Um anuncio? Vamos
encontrar o titulo? O que diz o
titulo? Enfim, até que as
criangcas consigam chegar a
uma leitura mais proxima do
texto.
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GENERO
DISCURSIVO:

Texto instrucional/ Regras
de jogo

Diversos temas abordados na
Literatura Infantil

Lingua Portuguesa

2° momento: Leitura coletiva
do texto, momento em que as
criancas poderao tirar suas
duvidas em relacdao a trechos
do texto que ndo conseguiram
ler sozinhas.

32 momento: Jogar com a
turma o domind. A turma sera
dividida em grupos e cada
grupo seréa entregue um jogo
de domindé. Nesse momento, as
criancas poderdo nédo somente
brincar, mas vivenciar as
regras do jogo lidas por elas.

42 momento: Nesse momento,
serd proposto a turma, caso
ache necessério, uma possivel
alteragédo nas regras do jogo,
com o objetivo de tornar a
participacdo dos jogadores
mais organizada e justa. Sera
uma proposta de producgao
escrita.
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GENERO
DISCURSIVO:

Texto
instrucional para confeccéao
de fantoche

al da pesquisadora

Direitos da crianga (O Brincar)

Lingua Portuguesa

Promover as criangas situagdes
de leitura por meio do confronto
com a poesia “‘Brinquedos”, de
Elza Beatriz, retirada do livro “A
menina dos Olhos”;

Apresentar o género “poesia”
como umas das formas de “dizer”
0 que queremos, 0 que
pensamos e 0 que sentimos a
outrem;

Discutir com a turma o real
sentido do texto expresso por
meio da poesia “Brinquedos”;
Produzir um brinquedo (fantoche
de meia) com a turma como
forma de atribuir sentido ao
contexto em que o género foi
usado;

Produzir coletivamente um texto
instrucional para a confeccgéao de
fantoches.

ENCAMINHAMENTOS
DIDATICOS

12 momento: Acolhida por meio
da apresentacdo da Poesia
“Brinquedos”, no cartaz, que
versa sobre a confeccdo de
brinquedos como: barquinho de
papel dobrado, chapéu de
soldado, avido, estrela e por
fim, um brinquedo cujo nome néo
¢é dito, deixado em aberto. Neste
momento, as criangas serao
desafiadas a realizar a leitura da
poesia por conta prdpria sem a
intervengdo da professora. E o
momento em que tentardo
identificar aspectos familiares,
palavras, letras, titulo, e
colocardo suas impressdes
acerca do género.

22 momento: Leitura coletiva da
poesia no cartaz.

32 momento: Propor para a
turma a confecgdo de um
fantoche de meia e sugerir que
completemos a ultima estrofe
da poesia com o nome do
referido brinquedo:




POESIA:

Agora fiz um brinquedo

- 0 melhor que ja brinquei-
Guardei num papel dobrado

O primeiro namorado

(o0 seu nome eu...)

Elza Beatriz ( livro A menina dos
olhos)

ApoOs a confecgdo do fantoche,

as criangas irdo manusear e
brincar., Em seguida, sera
proposta a producéo de um texto
coletivo com o passo a passo da
confeccao do fantoche. Essa
producéo sera sugerida para que
as criangas nao esquegam como
se faz o brinquedo e para que
possam levar para casa, e
assim, ensinar outras pessoas a
confeccionarem um fantoche.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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‘1
42 Encaminhamen(os didaticos para o ensino da

producdo de textos

Muito ja discutimos nos tdpicos anteriores acerca da
releviancia de um processo de alfabetizagdo que aborde a
leitura e a escrita como prdticas culturais reais, didrias e
recheadas de significagdes para as criangas.

Portanto, ao tomarmos o texto (materializagdo do discurso),
do ponto de vista da concepgdo discursiva de alfabetizagdo,
deslocaremos o enfoque para a questdo da constituigdo de
sentidos carregados por ele.

Isso significa que, os textos ao serem produzidos pelas
criangas em fase de alfabetizagdo precisam ser
significativos, e mais, precisam ter uma funcionalidade real de
uso.

Tal funcionalidade, representa para a crianga, o sentido de
produzir um texto. E necessdrio que tenha consciéncia para
responder as questdes: 0 que escrevo? Para que escrevo?
Para quem escrevo? Como escrevo? Dessa forma, a crianga
poderd assumir o seu lugar e o seu dizer dentro da sua

produgdo.

E importante ressaltar que o trabalho com a produgdo de
textos sob a concepgdo discursiva, ndo pode deixar de
considerar a fungdo da escrita para o “outro”, isto €, as
produgdes das criangas precisam ter definidos: o(s)
destinatdrio(s); o(s) objetivo(s) de escrita e de comunicagdo;
o discurso (mensagem) e o género discursive que veiculard a
situagdo comunicativa. Estas especificidades constituem os
fatores primordiais

no desenvolvimento da competéncia de produgdo.

Género mobiliza discurso e discurso mobiliza texto e o texto é
a materialidade com que trabalhamos. Género € uma forma-
conteiido englobante que envolve antes de tudo posigdo
enunciativa e projeto enunciativo e, portanto, envolve
enderecamento: ao dizer algo via género, o locutor enderega,
dirige o que diz a um dado interlocutor tipico e, ao fazé-lo,
altera o que vai dizer em fungdo da antecipagdo da réplica
desse interlocutor. Quando se diz “tipico”, fala-se do
interlocutor que é parte da situagdo de enunciagdo: quando se
dirige a um professor que ndo conhece, um aluno se dirige ao
professor tipico, ao perfil de professor que conhece. (Claro
que, depois de conhecer esse professor, o aluno vai modular,
ou seja, adaptar, o que diz). (SOBRAL, 201€,p. 51-52)

27
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Producdo de textos: qual o sentido da escrita para as
criancas?

A escrita para o “outro”, pode constituir o eixo central do
processo de produgdo de textos, pois ao ter ciéncia de seu
destinatdrio, a crianga, mentalmente, traga o perfil deste e
consequentemente comega a elaborar sua(s) forma(s) de
dizer para o “outro”. Logo, cada produgdo escrita numa
determinada situagdo comunicativa, deve apresentar além de
uma intengdo, um destinatdrio, é o que Bakhtin (2003) chama
de enderegamento.

A cena ao lado ilustra bem os elementos de uma situagdo Endere(;amento
comunicativa. A figura 1, remetente ou locutor, é o sujeito
historicamente situado, composto de experiéncias sociais e
culturais, que influenciam na produgdo de seu discurso (3). 0
discurso (3) do locutor (1) tem um objetivo e um enderegcamento,
ilustrado em 2. A figura 4 da cena, mostra a forma que o locutor (1)
necessitou para se comunicar com o interlocutor (2), isto €, a figura
4 representa o género discursivo utilizado nesta situagdo
comunicativa.
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A situagdo descrita anteriormente nos ajuda a compreender que o ensino da leitura e da
escrita precisa ter uma utilidade. Das criangas, ndo deve ser cobrada a leitura pela leitura,
como a leitura de palavras ou frases isoladas, ou mesmo de textos que nada comunicam.
Do mesmo modo ocorre com a escrita, a crianga precisa compreender o seu sentido, sua
fungdo, e explord-la a partir das diversas possibilidades em contextos reais, fazendo uso
em situagdes que exigem a comunicagdo por meio da linguagem escrita.

Com o intuito de contribuir com o trabalho de professores (as) alfabetizadores (as), trazemos no tdpico seguinte,
sugestdes de encaminhamentos diddticos para o desenvolvimento do ensino da linguagem escrita em turmas de 1° ano,
a partir da concepgdo discursiva de alfabetizagdo. Vale ressaltar, que cada encaminhamento foi pensado levando em
consideragdo o contexto das situagoes comunicativas, portanto, os géneros discursivos abordados estdo diretamente
vinculados a esses contextos.

E importante lembrarmos que estamos nos referindo a encaminhamentos didaticos para turmas de 1° ano, portanto,

-----

isso permitird os primeiros contatos com a produgdo textual, facilitando assim, suas primeiras aprendizagens sobre a
forma escrita da lingua.

29
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Muitas vezes é esquecido nos momentos em que se propoe atividades de produgdo escrita para as
criangas: o cuidado em ndo exigir que elas ultrapassem suas possibilidades. Esta é uma questdo que pode
contribuir para a frustragdo da crianga diante de suas primeiras tentativas de produgdo, o que pode levd-
la a desinteressar-se por essa prdatica.

Portanto, faz-se necessdrio que ao propormos a crianga prdticas de produgdo de textos, tenhamos a
sensibilidade de perceber até onde ela pode chegar num dado momento, ou seja, precisamos respeitar o
nivel de compreensdo e de maturagdo cognitiva de cada uma. Assim, o processo de produgdo de textos
necessita de muita atengdo, pois ndo se deve pensar no texto pronto, apenas como produto final, ao
contrdrio, devemos priorizar também, o processo em que ele € produzido, pois:

[..] os textos das criangas, desde as primeiras tentativas, constituem (e geram outros) momentos de

5080 interlocugdo. E nesse espago que se trabalham a leitura e a escritura como formas de linguagem. A

alfabetizagdo se processa nesse movimento discursivo. Nessa atividade, nesse trabalho, nem todo dizer
constitui a leitura e a escritura, mas toda leitura e toda escritura sdo constitutivas do dizer (SMOLKA,
2012, p.153).

Contudo, compreendemos que o processo de produgdo de textos apresenta-se como um importante
momento, no qual as criangas precisam ter a oportunidade de construir aprendizagens necessdrias, como
as que sdo tipicas de cada género discursivo. E durante esse processo que aprendem as caracteristicas
de cada género, os estilos, aprendem a fazer opgoes a partir da formulagdo de ideias, corregoes dentre
outras aprendizagens. Segundo Curto et. al (2000, p. 148-149), o processo de produgdo da escrita do texto
envolve etapas indispensdveis a essas estratégias de produgdo, que exigem a tomadas de algumas
decisoes, as quais podem ser mediadas pelola) docente alfabetizador(a), com o intuito de tornar este
processo mais significativo para as criangas, mostrando assim, a funcionalidade de cada género. Para

facilitar a compreensdo dessas etapas, sistematizamo-las no quadro abaixo:
30
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PREPARAR-SE PARA ESCREVER ESCREVER REVISAR PASSAR A LINPO: EDITAR

1- O qué: Tema e situacao 5. Elaboracéo do Pré- 7.Reler, avaliar e 8.Edicaoe
de escrita. Texto: Conteudo, corrigir o escrito. reproducéo
roteiro, etc.
2 - Para Qué: Finalidade,
intencgao da escrita. 6.0 Ato de Escrever:
revisao do Pré-Texto,
3 - Para Quem: Destinatéario. ~ duvidas, etc.

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

a em Curto et. al (2000, p.148- 149).

y




Diante do exposto no quadro anterior, compreendemos que produzir textos com criangcas de turmas de
alfabetizagdo, requer o conhecimento de todas as etapas necessdrias a esse processo. Tais etapas, quando
seguidas em sua totalidade, direcionam a produgdo de textos por meio da discursividade, permitindo, assim, que
a crianca se coloque no texto, sendo autora do seu praprio dizer.

Portanto, produzir textos sob a odtica discursividade no processo inicial da alfabetizagdo representa a
possibilidade de as criangas escreverem para dialogar com o outro, pois de acordo com Bakhtin e Volochinov
(2006), o enunciado, seja ele oral ou escrito, € sempre produzido em diregdo a um interlocutor, e este, ndo pode
ser abstrato. Os escritos desses pensadores revelam que mesmo a linguagem interior individual € elaborada
para um auditério social bem definido, pois “[...] o mundo interior € a reflexdo de cada individuo tém um auditério
social préprio bem estabelecido, em cuja atmosfera se constroem suas dedugdes interiores, suas motivagdes,
apreciacdes etc.” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 112-113)

Dessa forma, o enunciado das criangas precisa ser considerado como produto de suas interagdes socialmente
organizadas. Isso implica dizer que, as criangas precisam ser conduzidas a produzirem textos de forma que
imprimam seus discursos, construidos a partir de suas relagoes sociais, em situagtes reais de uso, textos
pertencentes a géneros circulantes em suas praticas culturais, em seu meio social, em seu cotidiano.

Ao tomarmos o texto, do ponto de vista da concepgdio discursiva de alfabetizagdo, deslocaremos o enfoque para
a questdo da constituigdo de sentidos carregados por ele. Isso significa que, os textos a serem produzides pelas
criangcas em fase de alfabetizagdo precisam ser significativos, e mais além, precisam ter uma funcionalidade
real de uso.
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A producdo textual nessa perspectiva toma os textos produzidos pelas criangas como unidades de sua
comunicagdo discursiva, uma vez que, sdo concretos e (nicos, produzidos no interior de uma situagdo real de
comunicagdo. Dessa maneira, a crianga precisa compreender desde sempre que suas produgdes tem uma
finalidade comunicativa, e que sua escrita € a expressdo ndo apenas de sua fala e pensamentos, mas também, é
uma necessidade de comunicar-se com o outro num processo continuo de troca discursiva.

Ao colocar no texto o seu discurso, que fora construide a partir de suas diversas relagdes sociais e culturais e a
partir, também, do discurso do “outro”, a crianga tem a oportunidade de ocupar vdrias posigdes e diversos
papéis, podendo ao mesmo tempo assumir o papel de escritora, leitora, narradora. Este fato permite ndo apenas
que ela aprenda a fungdo dos diversos géneros, mas ainda, que possam exercer suas diversas falas em diversos
€spagos socidis.

Portanto:

E este trabalho, entdo = ndo apenas de explicitagdo, mas de constituigdo do discurso social enquanto elaboragéo
individual = que as criangas precisam (poder) realizar nas séries escolares da alfabetizagdo. Desse modo, a
escrita, além de “representar”, institui e inaugura modos de interagdo, transformando a realidade sociocultural
dos individuos. Deste mado, também, as experiéncias individuais ampliam-se e redimensionam-se nos diferentes
espacos e momentos de interlocugdo. Nestes espagos e nestes momentos surge a possibilidade da (colautoria
na histéria de vida. (SMOLKA, 2012, 154) i
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Atencao

[..]leitura e escrita
sao atividades diferentes, mas também
complementares; apoiam-se reciprocamente e através
desse encontro de dupla face é que se constréi o

sentido do escrito nas criancas. 0 importante, porém,
continua sendo evitar situacoes formais (compor com
etiquetas um “texto” que nao tem outro objetivo que
ele mesmo), e evitar ultrapassar as possibilidades das

criancas num determinado momento, com o perigo de
transformar a producao de um texto num trabalho

penoso.(JOLIBERT, 1994;a , p. 106)
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Para exemplificar o desenvolvimento do trabalho com os géneros discursivos em turmas
de 1° ano, trazemos a seguir, atividades planejadas a partir dos preceitos da concepgdo
discursiva de alfabetizagdo realizada durante a nossa intervengdo na turma do 1° ano da
escola campo de pesquisa.

Os encaminhamentos descritos a seguir, nasceram a partir do contexto “Festa Junina”. E
importante que as situagdes de leitura e produgdo partam de situagdes oriundas das
vivéncias das criangas, pois assim, havera maior possibilidade de atribuirem sentido a

essas praticas. Dessa forma, as datas comemorativas apresentam-se como contextos
reais de comunicagdo que podem tornar o ensino da linguagem escrita mais significativo
para os alunos. Foi seguindo esta linha de pensamento, que construimos e desenvolvemos
todos os encaminhamentos didaticos realizados em nossa intervengdo colaborativa.
Assim, seguem como sugestdes para o desenvolvimento do ensino da linguagem escrita,
alguns dos encaminhamentos desenvolvidos na turma que constituiu lécus da nossa
pesquisa.
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Festa Jgnina .(Regra de 12 momento: Exposicdo do video
brincadeira) sobre a brincadeira junina
Pescaria.

22 momento: Discussédo sobre as
Lingua Portuguesa experiéncias das criangas em
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora momentos de festividades

P
GENERO juninas, bem como as

DISCURSIVO' . Vivenciar o processo de produgao | Drincadeiras — das quais = ja

° e confeccdo de materiais para participaram, Nlesse LTI e
realizar a brincadeira junina professora fara o registro no

quadro das falas dos alunos.

Texto Instrucional/ Regras Pescaria”; . :
da Brincadeivs *Poscarta Brincar com o material produzido;
Juniva® Produzir um texto coletivo,

A instrucional com as regras da
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32 momento: Confeccdo dos
materiais necessarios para a
realizacao da brincadeira
pescaria.
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

GENERO

DISCURSIVO:

Lenda

Aniversario de Sao Luis

Lingua Portuguesa

Socializar com as criancas
conhecimentos sobre a cidade de
Séo Luis, tais como a sua fundacao,
curiosidades, lendas, dangas,
pontos turisticos e outros;
Identificar a partir de suas
experiéncias e de seus
conhecimentos sobre a cidade, os
aspectos positivos e os negativos
presentes em Sao Luis;

Socializar, por meio do dialogo, a
lenda preferida das criancas;
Escolher, por meio de votagdo, uma
das lendas conhecidas para ser

recontada;
Produzir coletivamente o género
lenda por meio de reconto.

12 momento: Exposicdo de
documentério sobre Sao Luis e de
videos sobre as suas lendas.

22 momento: Didlogo com a turma
sobre suas experiéncias e
vivéncias na cidade, bem como
sobre a preferéncia por uma das
lendas que assistiu, com
sugestédo da produgao do género
lenda por meio de reconto.

32 momento: Explicacdo da
situacdo de escrita, finalidade e
o “como fazer”, e destinatarios.
42 momento: Realizagdo de
votacéo para a escolha da lenda a
ser recontada.

52 momento: Producgdo coletiva
do reconto, seguindo as etapas
de producéo sugeridas por Curto;
Morillo e Teixid6 (2000).

62 momento: Apds reler, avaliar,
corrigir, editar e reproduzir o
escrito, realizar a leitura coletiva
com a turma.
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E de suma importancia que estas etapas
de producéo sejam respeitadas para que
as criangas percebam nao somente a
funcionalidade da produgéo, mas ainda,
que este, € um processo que possui uma

intencionalidade, que é levar uma
mensagem a um destinatério. Portanto,
precisamos garantir que a mensagem
sera compreendida pelo interlocutor.

Entendido isso, seguiremos entdo para a
\ sugestdo do proximo encaminhamento, que traz
como contexto, o Dia da Crianga;Vamos la!
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da pesquisadora

RO

URSIVO:

Cartaz

Dia da Crianca

Lingua Portuguesa

. Compartilhar informagdes sobre os

direitos da crianca por meio da
leitura de um poster;

Promover as criangas situagdes de
leitura por meio do confronto com o
texto contido no poster;

Instigar as criangas arealizarem a
leitura do texto a partir dos
elementos que apresentam mais
sentido para elas;

Discutir com a turma alguns dos

direitos da crianca, a saber o direito

a moradia e a familia, a educacéo,
alimentacéao e ao brincar;
Produzir cartazes informativos

sobre os direitos da crianca a serem

expostos pela escola, tendo como
destinatarios outras criancgas,
professores, pais e funcionarios..

12 momento: Acolhida com roda
de conversa sobre o Dia das
criangas. Nesse momento,
guestionaremos a

turma sobre as vantagens de ser
crianga, o que as criangas podem
e ndo podem fazer. Diante das
respostas da turma,
apresentaremos o poster que
versa sobre os direitos da
criancga.

2° momento: As criangas serao
confrontadas com o texto, com o
intuito de extrairem dele a leitura
de elementos significativos, tais
comao:

nimeros, imagens, palavras; de
forma que possam ser conduzidas
arealizarem a leitura do poOster.

32 momento: Findadas as
tentativas de leituras pela turma,
realizaremos a leitura coletiva do
texto, momento em que as
criangas poderdo tirar suas
duvidas em relagdo a trechos do
texto que ndo conseguiram ler.

40
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Cartaz

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Dia da Crianga

Lingua Portuguesa

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

ENCAMINHAMENTOS
DIDATICOS

42 momento: Discussdo com a
turma sobre os direitos da
crianca de ter uma moradia e
uma familia, de ter acesso a
educacéo, a saude e
assisténcia médica, a
alimentacao e ao brincar.

52 momento: Producdo dos
cartazes sobre os direitos da
crianca. A turma sera dividida
por grupos, e a cada grupo

serdo entregues livros para
que deles sejam retiradas as
figuras que simbolizem cada
direito que esta sendo
discutido. Assim, as criangas
recortardo as figuras, que
serdo coladas na cartolina. Em
seguida, elas produzirdo os
textos com o auxilio da
professora, referentes a cada
direito representado por cada
figura. Concluidos os cartazes,
cada grupo escolhera um local
da escola para afixa-los.
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

GENERO

DISCURSIVO:

Relato

Dia da Crianca

Lingua Portuguesa

Socializar informacdes acerca
dos direitos da crianca de
forma ludica e descontraida;
Discutir os direitos da crianca
com a turma, registrando os
principais pontos da
discussao do quadro branco,
tais pontos servirao de apoio
para a producao do texto das
criancgas;

Produzir textos individuais
com a turma, onde cada aluno
relatara o porqué gosta de ser
criancga;

ENCAMINHAMENTOS
DIDATICOS

12 momento: Acolhida por meio
da

exposicao do video “Ser
crianga”, da turminha da Graga,
na forma de desenho animado,
que relata a histdria de uma
menina que nao queria mais ser
crianga, pois gostaria de tornar-
se adulta para poder trabalhar,
ganhar dinheiro, comprar suas
proprias roupas, usar batons e
maquiagens, e sua mae incumbe-
se da tarefa de mostrar-lhe que
tudo tem o seu tempo e
devemos aceitar cada fase da
vida. Mostra-lhe ainda, que a
fase da infancia é protegida
pelos direitos da crianca e que
cada crianga deve ter seus
direitos respeitados como
garantia de poder ser crianga em
todos os aspectos. O referido
video encontra-se disponivel
em: www.youtube.com
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ENCAMINHAMENTOS
DIDATICOS

Dia da Crianca

22 momento: Exposigédo do video.

32 momento: Discussdo sobre o
Lingua Portuguesa video e registro no quadro dos
principais pontos abordados pelas
criangas, que servirdo de apoio
para a produgédo de seus textos.

49 momento: Propor a turma a
producdo de um texto individual,
tendo como referéncia a historia
trazida pelo video. Nesse
momento, as  criangas, ao
contrario da personagem do
video, que nao gostava de ser
crianca, deverdo contar o porqué
gostam de ser crianga, podendo
recorrer ao registro do quadro,
feito no momento da discusséo
acerca do video.

Arquivo pessoal ¢

\\\\\§
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COES FINAIS




Ao longo dos dois anos de estudo dedicados a esta pesquisa, passamos por um
processo de incontdveis descobertas e muito aprendizado. Precisamos nos
dispor a conhecer a concepgdo discursiva de alfabetizagdo de forma mais
aprofundada, para isso, buscamos fundamentagdo nos tedricos que a embasam,
Bakhtin e Volochinov (200€), Smolka (2012).

Além de aprofundamento tedrico, precisamos ainda, adentrar na escola campo
de pesquisa, conhecer a realidade de uma sala de aula de 1° ano, a pratica da
professora, os conhecimentos dos alunos em relagdo a linguagem escrita, para
entdo, propor uma intervengdo colaborativa direcionada pela concepgdo
discursiva de alfabetizagdo.

E foi justamente este caminho que percorremos, ao iniciar a intervengdo

colaborativa na escola. Desde o periodo das observagoes participantes,
buscamos nos aproximar ao mdximo da realidade daquela sala de aula, essa

etapa foi extremamente importante para tragarmos o nosso plano de
intervencdo, pois foi nesse momento que pudemos identificar as necessidades
de formacgdo da professora e as necessidades de aprendizagem dos alunos.
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Sendo esta pesquisa uma Pesquisa-Agdo, na vertente de pesquisa

colaborativa, ndo constituiu nossa intengdo levar a fundamentagdo teérica
para a escola e introduzi=la na sala de aula, dissolvida em atividades
planejadas isoladas de seu contexto. Ndo! Definitivamente essa ndo era a
nossa intengdo. 0 que ndés queriamos era oportunizar a professora
colaboradora, conhecer a concepgdo discursiva de alfabetizagdo, permitindo
a reflexdo de sua prdtica, e consequentemente a possibilidade de
ressignificd=la, tornando o ensino da linguagem escrita mais proximo da
realidade de vida das criangas.
Sabemos que, antes mesmo de iniciar o processo de intervengdo na escola,
toda e qualquer pesquisa precisa ter objetivos definidos, e um dos nossos
objetivos era identificar a concepgdo tedrico-metodolégica da professora
para o desenvolvimento do ensino da linguagem escrita. A medida em que
fomos observando suas agdes em sala, e com a realizagdo da entrevista
semiestruturada como instrumento de geragdo de dades, percebemos que a
seu fazer pedagdgico em relagdo ao ensino da leitura e da escrita, ainda é
fincada em praticas tradicionais de alfabetizagdo, em métodos que
preconizam inicialmente o ensino das letras, em seguida, das silabas e
formagdo de palavras, para somente apds essa aprendizagem, as criancas
serem colocadas em situagdes de leitura e escrita.
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De fato, os métodoé tradicionais tiveram sua parcela de contribuigdo na
alfabetizagdo de crianga ha anos, também ndo é a nossa inte’m;&d amaldigod-

los como se fossem algo extremamente nocivo as criam;as.- Mas, como dissemos
ha pouco, esses métodos tiveram sua efiééciu durante um periodo histérico que

ndo constitui o periodo atual. Vivemos numa sociedade altamente interativa,
conectada e dialdgica, gragas aos q\;ancos da tecnologia e do acesso facilitado
as midias digitais, que entram cada vez mais cedo na vida das nossas criangas.

Assim, vemos na concepgdo discursiva de alfabetizagdo uma possibilidade de

contemplar os anseios de"'qpren‘dizug'em das criancas dos dias atuais, a cria‘n't;a

que pensa, que tem experiéncias, que interage com o outru, enfim, a crianga que

!

sempre tem algo a dlzer sobre qualquer coisa.
Sendo assim, propusemos a professora. colaboradora momentos de estudo e
discussdo, por meio de sessdes reflexivas, para que pudes_sem conhecer a
concepgdo discursiva de alfabetizagdo, levando-a a refletir sobre sua pratica
e a uma possivel ressignificagdo. A cada sessdo reflexiva, planejavamos juntas,
a sequéncia diddtica de nossa intervengdo, e avalidGvamos o desenvolvimento

das criangas upés a aplicagéo de cada sequéncia. Era a reflexﬁo por meio de

~ cada avaliagdo que nos direcionava para as proxlmas sessoes reflexivas, e
concomitantemente; para as nossas prommas mtervencoes em sala.
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Nesse movimento dialético e ciclico de reflexdo-agdo-reflexdo-agdo,
foi que se desenvolveu a nossa intervengdo com uma das turmas de
1° ano na “Escola Florescer” da Rede municipal de ensino de Sdo Luis.
Ao propor um ensino da linguagem escrita pautado na concepgdo
discursiva de alfabetizagdo, oportunizamos a professora e as
criangas o contato direto com a leitura e a escrita a partir de
géneros do discurso usados em situagoes reais de uso.

Nessa perspectiva, buscamos oportunizar as criangcas situagoes de

leitura e escrita enquanto pratica cultural e social, mostrando-as

que leitura e escrita sdo prdticas necessdrias numa sociedade,

portanto, faz e sempre fard parte das nossas vidas. Tentamos ainda,
mostrar-lhes que é por meio da linguagem escrita que podemos nos
colocar, imprimir o nosso discurso, podemos aprender, compartilhar
saberes, ampliar conhecimentos, reconfigurar nosso discurso a
partir da compreensdo do discurso de outrem, enfim, tentamos
mostrar que € a partir da linguagem escrita que aprendemos a ver o
mundo e a viver ativamente nele.
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Diante da avaliacdo de todo o percurso da intervengdo colaborativa,
podemos afirmar que conseguimos sensibilizar a professora a
repensar sua pratica e a buscar ndo somente noves caminhos, mas
a buscar ressignificda=la, pois a cada leitura e discussdo dos textos
trabalhados nos momentos de estudo, a cada planejamento de
sequéncia diddtica, a cada reflexdo sobre nossas agdes em sala, e
diante das respostas positivas dos alunos, percebemos o seu
interesse em desenvolver um ensino da linguagem escrita de forma
mais interativa e dialogica com a turma. Percebemos ainda, que a
professora compreendeu a importdancia de levar os géneros
discursivos para dentro de suas aulas, pois ao serem utilizados em
situagdes reais de uso, ddo sentido as prdticas de leitura e escrita
das criangas, despertando assim, maior interesse e maior
possibilidade de aprendizagem. Em relagdo aos alunos, percebemos
a cada intervengdo, avangos significativos no que concerne seu
envolvimento e empenho em participar das atividades propostas, e
isso pode se justificar pela compreensdo da turma, de que leitura e
escrita sdo prdticas culturais necessdrias a vida, e que fazem
parte das situagdes comunicativas didrias, pois essa compreensdo
acerca da linguagem escrita é o que torna seu ensino significativo.
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Logo, esperamos que as discussdes levantadas por esta pesquisa
possam suscitar novas discussdes em outros estudos na drea de
alfabetizagdo, pois o intuito deste trabalho ndo foi elaborar uma

forma de ensinar a linguagem escrita as criangas, mas,
sensibilizar o maior quantitativo de docentes a conceber o ensino
da leitura e da escrita como pratica cultural, social e dialdgica a
partir de situagdes reais de uso, em diversas situagoes
comunicativas exigidas pelas diversas formas de atividades
humanas. Assim, ndo trazemos nesse estudo um método para o
ensino da linguagem escrita, mas, uma concepgdo como elemento
norteador da pratica pedagdgica de docentes alfabetizadores que
desejam promover uma alfabetizagdo carregada de sentides para
seus alunos.
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ANEXO A — AUTORIZACAO PARA ENTRADA NA ESCOLA LOCUS DA

PESQUISA
of Mq .
3 UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAC »
%) CENTRO DE CIENCIAS SOCI A
\\’._M/) / PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO PPaEED
DE ENSINO DA EDUCAGAO BASICA (PPGEEB) T

CARTA DE APRESENTAGAO PARA CONCESSAO DE PESQUISA DE CAMPO

Prezado(a) Senhora(a) Gestor Escolar.

Vimos or, meio  desta  apresentar-lhe o(a) estudante

= Soanes -

regularmente matriculado(a) no Mestrado Profissional de Gestéo de Ensino da Educagao

Basica, da Universidade Federal do Maranhdo para desenvolver uma pesquisa de

conclusdo de curso intitulada:

L@mﬁmmua vory, sala de 0:la : owen -
: 1A TNa/> _aLz, {2 an&

.qu.m g  snoed oo
' wlol

Na oportunidade, solicitamos a autorizagdo de Vossa Senhoria em permitir a

realizagdo da pesquisa neste estabelecimento educacional para que o(a) referido(a)
estudante possa coletar dados por meio de observagdes, entrevistas, questionarios e/ou

outros meios metodolégicos que se fizerem necessarios.

Solicitamos ainda a permissdo para a divulgagdo desses resultados e suas

respectivas conclusdes de acordo com o disposto Comité de Etica em Pesquisa

envolvendo sujeitos participantes da mesma.

Sao Luis, 24 /01 /2019

Prof. Dr. Antonio de Assis Cruz Nunes
Coordenador do PPGEEB/UFMA
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