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RESUMO

A pesquisa intitulada CRIANCAS PRODUTORAS DE TEXTO: uma experiéncia
discursiva no processo de producéo de textos com alunos e alunas do 5° ano em uma
escola da Rede Municipal de Sao José de Ribamar — MA insere-se no ambito de um
mestrado profissional, no Programa de Pdés-Graduacdo em Gestdo de Ensino da
Educacdo Basica da Universidade Federal do Maranhdo e teve por objetivo
compreender o processo de producdo de textos a luz da perspectiva discursiva de
alfabetizacdo para a formacdo de criancas produtoras de texto com vistas a
elaboracdo de forma colaborativa de um caderno com orientacbes teorico-
metodoldgicas que contribua para o trabalho do/a professor/a alfabetizador/a. A fim
de alcancarmos o objetivo proposto, elegemos a pesquisa-acdo na vertente
colaborativa com base em Ibiapina (2008), Pereira (2019), dentre outros autores que
nos ajudaram na construcdo da metodologia. Para nossa fundamentacéo teodrica,
apoiamo-nos nas contribuicdes de Bakhtin (2006), Geraldi (2011), Smolka (2012),
Goulart (2019), Curto, Morillo e Teixido (2000), Jolibert e Jacob (2006), Goncalves
(2015), entre outros, que discutem sobre as concepc¢des de linguagem, a perspectiva
discursiva de alfabetizac&o, o uso do texto em sala de aula e o processo de produc¢éo
de textos. Como colaborador da pesquisa, tivemos um professor da turma de 5° ano
do ensino fundamental e utilizamos como instrumentos para a geracao de dados a
observacdo em sala de aula, questionarios, reunides pedagdgicas e sessdes
reflexivas. Diante dos resultados obtidos e das discussdes empreendidas, de forma
colaborativa, elaboramos um caderno pedagogico cujo titulo é Dialogos Orientadores
para o Ensino da Producéo de Textos no 5° ano do ensino fundamental. As conclusées
da nossa pesquisa apontaram para as concepc¢des de linguagem e do processo de
apropriagao da linguagem escrita que devem iluminar o ensino do ato de escrever na
perspectiva discursiva, bem como perspectivas tedricas que destacam a escrita como
producdo de textos. Concluimos também que o/a aluno/a € um sujeito capaz de
produzir conhecimento e deve assumir o papel de protagonista da sua aprendizagem,
a partir da aproximacdo entre escola e vida proporcionando atividades mais

significativas e com mais sentido.

Palavras-chave: Linguagem escrita. Perspectiva discursiva. O texto na sala de aula.

Producao de texto no 5° ano.



ABSTRACT

The research entitled TEXT PRODUCING CHILDREN: a discursive experience in the
process of producing texts with 5th year students at a school in the Municipal Network
of Sdo José de Ribamar — MA is part of the scope of a professional master's degree,
in the Program of Postgraduate in Basic Education Teaching Management from the
Federal University of Maranh&o and aimed to understand the text production process
in light of the discursive perspective of literacy for the training of text-producing children
to collaboratively elaborate a notebook with theoretical-methodological guidelines that
contribute to the work of the literacy teacher. To achieve the proposed objective, we
chose action research in the collaborative aspect based on Ibiapina (2008) and Pereira
(2019), among other authors who helped us to create the methodology. For our
theoretical foundation, we rely on the contributions of Bakhtin (2006), Geraldi (2011),
Smolka (2012), Goulart (2019), Curto, Morillo and Teixidé (2000), Jolibert and Jacob
(2006), Gongalves (2015), among others, which discuss concepts of language, the
discursive perspective of literacy, the use of text in the classroom and the text
production process. We had a teacher from the 5th year of elementary school as a
research collaborator, we used classroom observation, questionnaires, pedagogical
meetings, and reflective sessions as instruments for generating data. Given the results
obtained and the discussions undertaken, collaboratively, we created a pedagogical
guide whose title is Guiding Dialogues for Teaching Text Production in the 5th year of
elementary school. The conclusions of our research pointed to the conceptions of
language and the process of appropriating written language that should illuminate the
teaching of the act of writing from a discursive perspective, as well as theoretical
perspectives that highlight writing as the production of texts. We also conclude that the
student is a subject capable of producing knowledge and must assume the role of
protagonist in their learning, based on the rapprochement between school and life,

providing more meaningful and meaningful activities.

Keywords: Written language. Discursive perspective. The text in the classroom, Text

production in the 5th year.
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1 INTRODUCAO

Filha de um engenheiro agrobnomo e de uma professora normalista, 0s
estudos sempre foram tema da nossa convivéncia em casa. A filha tempora de trés
filhos, desde muito cedo, ouvi os relatos rebuscados de muito esforco que os meus
pais fizeram para estudar. Aos quatro anos de idade, em uma escola pequena do
bairro em que moravamos, 0s meus pais decidiram por me iniciar na vida escolar.

No ano seguinte, eles optaram por me colocar em uma escola maior para
0 2° periodo! e a etapa da alfabetizacdo, visto o rigor da mesma e, uma vez que, s6
passava para a 12 série do Ensino Fundamental a crianca que soubesse ler e
escrever. Assim, no 3° periodo, fui apresentada a “Tia Remédios”, uma professora
conhecida pela competéncia e pela rigidez em alfabetizar as criancas. Ainda lembro
das leituras tomadas por ela individualmente ao pé de sua mesa, eram como provas
de que a crianca estava pronta para passar para o Ensino Fundamental. A minha
preparacao para as ditas provas se dava em casa com a minha professora particular,
a minha mae.

Saber ler e escrever era muito mais que um passaporte para o Ensino
Fundamental, pelo menos para mim. Sempre fui fascinada por lapiseiras, canetinhas,
cadernos, qualquer bloquinho que a minha mae fazia, eu queria. A escrita de
pequenas historias, a brincadeira de professora com as minhas bonecas e o quadro
de giz da minha mae, a correcéo de livros antigos numa tentativa de reproduzir o que
as professoras faziam sempre estiveram no meu repertdrio de brincadeiras.

Contudo, as brincadeiras ficaram guardadas na memoria e, ao final do 3°
ano do Ensino Médio, prestei o vestibular tradicional e o antigo PSG? para o curso de
Direito, mas néo fui aprovada. Assim, me restava a duvida: o que fazer entdao? Em um
curso pré-vestibular da cidade, conheci dois professores: um de Sociologia e outro de
Histéria. O primeiro me apresentou a disciplina de uma forma diferente da entéo
conhecida; o segundo, por fazer Mestrado em Ciéncias Sociais, me apresentou a
pesquisa.

Decidida, fiz o vestibular para o curso de Ciéncias Sociais da Universidade

Estadual do Maranhdo (UEMA) e fui aprovada. Estava na universidade publica,

1 Na década de 1990, a Educac&o Infantil se subdividia em trés periodos: 1° periodo (4 anos), 2° periodo
(5 anos) e o 3° periodo (6 anos), este Ultimo destinado a etapa da alfabetizacao.

2 Sigla para o Programa de Selecdo Gradual. Ao final de cada ano do Ensino Médio, os estudantes
faziam uma prova e acumulavam pontos para ingressar na Universidade Federal do Maranh&o.
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realizava o sonho dos meus pais e iniciava a minha vida académica. A minha
aprovacao era a soma dos esforcos dos meus pais e do trabalho realizado pelas
minhas professoras e professores. Todos! A comecar por “Tia Remédios” que me
ensinou a ler e a escrever.

No 3° periodo do curso de Ciéncias Sociais, a professora de Antropologia
nos fez uma proposta: fazer uma pesquisa com um grupo social, o qual ficava a nossa
escolha. Entre os alcodlicos anénimos, povos de terreiro, e outros grupos, a minha
equipe decidiu fazer o trabalho em um abrigo de criancas 6rfas. Nas visitas feitas para
a pesquisa e realizacdo das entrevistas, me vi novamente em contato com as criangas.
Em uma tarde de visitas para a conclusdo da pesquisa, uma crianca se aproximou e
pediu ajuda com a sua atividade da escola. De repente, as lembrancas da casa cheia
de criancas, da minha mae ensinando e das minhas brincadeiras de professora
guando era pequena estavam de volta. O trabalho foi apresentado na disciplina de
Antropologia, mas as lembrancas ficaram.

Ao final daquele ano, o vestibular tradicional fora entdo substituido pelo
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como forma de ingresso nas universidades
federais do pais. Decidi fazer e estava certa do que queria: o curso de Pedagogia. Em
marco do ano de 2010, comecei a minha trajetéria na Universidade Federal do
Maranhao (UFMA). Estava no 4° periodo do curso de Ciéncias Sociais e no 1° periodo
de Pedagogia. As discussdes do curso de Ciéncias Sociais me proporcionaram uma
leitura mais critica da sociedade, as leituras da Pedagogia direcionaram o meu olhar
para a educacdo. Ambas foram de grande importancia para a construgdo do “eu-
professora”.

A inquietacéo acerca do processo de alfabetizacdo das criangas veio ao
longo da minha trajetéria no curso de Pedagogia. A sequéncia das disciplinas,
gradativamente, proporcionava discussoes relevantes sobre o tema, bem como
tentava de alguma forma caracterizar as diversas nuances gue permeiam o mesmo
€em Nnosso pais.

A disciplina Fundamentos e Metodologias da Alfabetizacao, ministrada pela
Profa. Dra. Joelma Reis Correia, que posteriormente se tornaria minha orientadora na
monografia, foi cursada no 4° periodo do referido curso. Essa disciplina destacou a
alfabetizacdo como uma questdo nacional, explorando as rela¢des histéricas entre
escola e alfabetizacdo. Além disso, apresentou os métodos e processos pertinentes a

aprendizagem da leitura e da escrita, de modo a compreendermos as dimensodes
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tedrico-metodologicas e suas implicagées no cotidiano da escola.

No decorrer do curso, as disciplinas Pesquisa Educacional | e Il nos
proporcionaram, por meio do viés da pesquisa, o conhecimento de uma politica
publica — o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE)? —, a qual, segundo
informagBes do Portal do Ministério da Educacdo (MEC), tem o objetivo de distribuir
obras de literatura, de pesquisa e de referéncia para as escolas da rede publica,
contemplando toda a educacao basica, no sentido de promover 0 acesso a cultura e
o incentivo a leitura nos/as alunos/as e professores/as. Desse modo, a pesquisa
realizada analisou as acbes do programa e suas contribuicbes para o
desenvolvimento das criancas do 2° ano do ensino fundamental no processo de
alfabetizacao e letramento.

Assim, durante o desenvolvimento das duas disciplinas, a tematica da
alfabetizacdo tornou-se o centro da discussao quando decidimos investigar o uso do
acervo distribuido pelo programa para as crian¢cas que se encontravam nessa etapa
da educacéo basica. Para tanto, tinhamos a biblioteca como o espaco fundamental
para a concretizacdo das acdes do programa e para proporcionar as criangas o acesso
a cultura letrada.

Nesse contexto, ao adentrarmos no espago da pesquisa, foi constatado que
a biblioteca se encontrava fechada e as criancas somente tinham acesso ao acervo
por meio da professora que, em alguns momentos, buscava alguns livros e os levava
para a sala de aula. Assim, ao perceber a necessidade das crian¢cas que se encontram
no ciclo de alfabetizagdo de estarem em contato com a cultura escrita, surgiu o
interesse de investigar a biblioteca enquanto um instrumento para o/a professor/a
alfabetizador/a.

No entanto, a falta de conhecimento de uma escola da rede publica que
utilizasse a biblioteca para potencializar a relagao entre a crianca e a leitura impediu
a consolidacao desse objeto de pesquisa. Mas, na impossibilidade desta, surgiu o
guestionamento acerca dos livros que ja se encontram nas salas de aula dispostos
nos chamados “cantinhos da leitura”.

Sabendo que a existéncia e uso de espacos de leitura — cantinhos - se

3 A partir do ano de 2017, com o decreto n° 9.099, de 18 de julho do mesmo ano, a distribuicdo de
obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, passou a
ser de responsabilidade do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD). Este decreto
revogou o decreto n® 7084, de 27 de janeiro de 2010, que dispbs sobre os programas de material
didatico e também sobre o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE).



20

tornou notoria nas salas de aula do ciclo de alfabetizag&o, considerou-se a relevancia
desta pesquisa em vista de que qualquer iniciativa que se proponha ao
desenvolvimento das criancas no processo de alfabetizacéo e letramento merece um
estudo aprofundado sobre 0s seus reais objetivos. Assim, como um eventual modismo
ou como um meio a contribuir para o processo de alfabetizacdo e letramento,
investigou-se no periodo final do curso de Pedagogia se a pratica que envolve os
cantinhos de leitura tem significancia para os sujeitos que estdo inseridos nesse
processo.

Nesse sentido, problematizamos os cantinhos de leitura nas turmas do
Ciclo de Alfabetizacdo de uma escola da rede publica municipal localizada na zona
rural da cidade de Sao Luis, analisando se suas acdes contribuem para o
desenvolvimento das criangas no processo de letramento. Para tanto, percorremos
um caminho metodoldgico que nos permitiu situar historicamente a origem do termo
letramento e as suas implicacdes para o processo de alfabetizacdo; discutir o papel
dos cantinhos de leitura e a sua influéncia para a formacéo inicial do/a leitor/a; e,
analisar se os cantinhos de leitura séo utilizados como um recurso para que as
criancas no ciclo de alfabetizacdo se desenvolvam no processo de letramento.

Embora as respostas dos questionarios das professoras e da gestora, que
foram os sujeitos de nossa pesquisa, indicassem o uso dos cantinhos de leitura como
recurso para o letramento das criancas, observamos que a realidade se apresentava
de forma diferente. Verificamos alguns cantinhos desorganizados, caixas de livros
trancadas, leituras obrigatorias, fatos que contribuem para o afastamento das criangas
das praticas sociais de leitura e escrita.

Nessa perspectiva, os cantinhos de leitura observados ndo permitiam a
efetivacdo da sua principal funcdo, que consiste em aproximar as criancas do Ciclo
de Alfabetizagdo dos materiais de leitura contribuindo para o seu processo de
letramento. Assim, entendemos que a pesquisa trouxe contribuicdes, uma vez que
apresentou a origem e a finalidade desse espaco e, enfatizou que, quando isso nao
ocorre, este espago acaba por tornar-se um mero recurso decorativo ou um modismo
passageiro, ndo representando nenhum sentido para as criangas e, tampouco,
favorecendo a pratica leitora delas.

Conclui a graduacdo em Pedagogia no ano de 2016 e, dois anos apés,

ingressei, por meio de concurso publico, na Rede Municipal de Ensino do municipio
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de Sé&o Luis. Embora estivesse atuando como professora-volante* nas turmas do 3°,
4° e 5° ano, em uma escola localizada no bairro Anjo da Guarda, a inquietacao acerca
da apropriagcdo da linguagem escrita sempre esteve presente e quando tinha
oportunidade levava o texto para a sala de aula.

Em uma dessas oportunidades e observando a dificuldade das criangas
relacionada a producao textual, juntamente com outra professora da escola em que
trabalhava, decidimos levar para a sala de aula os diferentes géneros textuais na
tentativa de fugirmos do livro didatico e aproximar as criancas dos diversos textos que
podemos encontrar em nosso dia a dia. A medida que o texto era trabalhado em sala
de aula, apresentavamos a sua silhueta e o seu objetivo, ao final da exposicéo e do
contato com os textos partiamos para a producéo textual das criancas.

No ano de 2020, devido a pandemia de Covid-19, as atividades presenciais
foram suspensas e iniciamos o ensino remoto na Rede Municipal. Nesse mesmo ano,
a Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Luis em parceria com a Avante —
Educacéo e Mobilizacdo Social® e a Fundacgéo Vale ofertou um ciclo de palestras que
aconteciam uma vez ao més tendo em vista a formacdo continuada dos seus
docentes. Com a tematica da alfabetizacdo em destaque, conheci a perspectiva
discursiva a partir da obra A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizagdo como
processo discursivo, da autora Ana Luiza Bustamante Smolka. A partir de entdo, tenho
me aproximado dessa perspectiva, a qual norteia esta dissertacéo.

Diante da trajetoria descrita anteriormente, nota-se que o processo de
apropriacdo da leitura e da escrita sempre esteve presente nas minhas indagacoes,
especialmente por considerar a funcéo social da escrita em uma sociedade letrada. A
partir do entendimento e das leituras desenvolvidas ao longo do curso de Pedagogia,
vemos a importancia de dar condi¢cdes para que esse processo ocorra efetivamente.
Para tanto, faz-se necessario a disponibilidade de diversos materiais de leitura.

Nessa perspectiva, o objeto de pesquisa desta dissertacdo nasce a partir

de uma necessidade vivenciada na graduacdo e em sala de aula como professora dos

4 A professora-volante esta em sala de aula no dia em que a professora-titular esta em planejamento.
Nesse sentido, cumpria a minha carga horaria em quatro turmas ministrando as disciplinas de Arte,
Ensino Religioso, Geografia, Histéria ou ainda um reforco dos conteddos de Lingua Portuguesa e
Matematica, conforme a necessidade da turma e escolha da professora-titular.

5 A Avante — Educacéo e Mobilizacdo Social ¢ uma Organizacdo da Sociedade Civil (OSC), sem fins
lucrativos, que atua visando a garantia de direitos de criangas, jovens, mulheres, familias e profissionais
da Educacdo, agentes comunitarios e agentes publicos, fazendo uso de processos formativos que
considerem os sujeitos como capazes de aprender, segundo informag¢8es do site da instituic&o.
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anos iniciais do ensino fundamental. A leitura obrigatoria, a producdo de textos que
nao promove sentido para os alunos, a falta de diferentes portadores de texto em sala
de aula séo aspectos que contribuem para o distanciamento das criancas do ato de
ler e escrever.

Nesta dissertacdo, apontamos 0 uso do texto no processo de apropriagcao
da linguagem escrita. No entanto, o texto ndo deve ser utilizado de forma que dele se
extraia palavras e frases soltas, provocando apenas a decifracado do codigo. Mas sim,
deve ser utilizado de forma a promover a formacgéo de criancas produtoras de texto,
uma vez que compreendemos a necessidade da crianca de ver sentido em todo o
processo.

A partir do entendimento de que o processo de apropriacdo da leitura e da
escrita envolve mais que a codificacdo e decodificacdo dos cddigos da lingua, e da
necessidade da formacédo de criangas leitoras e produtoras de texto, suscita-se para
a pesquisa a utilizacédo de diferentes géneros textuais como uma ferramenta didatica
ao alcance dos/as professores/as no processo de alfabetizacdo. Nemirovsky (2002, p.
51) comenta que:

O professor pode levar o jornal do dia, comentar uma noticia que considera
pertinente e ler em voz alta alguma manchete, um paragrafo de noticia ou um
fragmento de alguma coluna de opiniéo escrita por um jornalista conhecido.
No caso de uma revista pedagdgica, pode expressar para 0s alunos seu

ponto de vista sobre algum artigo que lhe pareca significativo. De um
receituario, pode mostrar uma receita que tenha utilizado recentemente.

Dessa forma, ao compartilhar os seus proprios atos enquanto leitor, o/a
professor/a estara estimulando essa pratica nas suas criancas. Buscar diversas obras
de um mesmo autor ou obras de épocas distintas também se constitui em um caminho
metodoldgico para se atingir o objetivo proposto. Assim, segundo a autora, os/as
alunos/as se familiarizam com a autoria como uma caracteristica dos textos ao mesmo
tempo em que vao se constituindo autores.

Nessa perspectiva, a autora acrescenta que

[...] se contamos na sala de aula com um Unico texto como referéncia a cada
tema (o livro-texto), estamos restringindo, de forma drastica e categérica, as
opcdes de nossos alunos. Aos seus olhos, parecerd que somente existe uma
Unica interpretacdo desse tema, uma Unica versao, uma maneira exclusiva
de trata-lo e explicitd-lo, uma Unica descricdo possivel (que terrivel e

lamentavel reducédo do multifacetado mundo das ideias!). (Nemirovsky, 2002,
p. 87).

Assim, é necessario que as criangas tenham acesso diario a ocasides de
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leitura e escrita e acesso a materiais adequados para ler e escrever. Desse modo,
segundo a referida autora, as criancas poderdo explorar, indagar, efetuar tentativas,
comparar e refletir sobre a atividade de escrita proposta pelo/a professor/a enquanto
escrevem (Nemirovsky, 2002).

E notério que em salas de aula onde o ato da escrita € cotidiano, as
criangas veem na escrita uma forma de se expressar, e se pdem a escrever porque
assim o desejam fazer. Em uma visdo mais simplista do processo de apropriacdo da
escrita, este ato é considerado inapropriado por ndo atender uma atividade proposta
pelo/a professor/a. Contudo, deve ser considerado vélido, uma vez que faz sentido
para a crianca.

Nemirovsky (2002) ressalta, ainda, que um texto nao se obtém “em uma
sentada sé”. Para a autora, € um processo de gestagdo com revisdes sucessivas, ou
seja, implica elaborar rascunhos, mudar, ajustar, deixar como estd, enriquecer. Dessa
forma, a escrita assume um sentido para a crianca deixando de ser um mero ato de
decodificacéao da lingua.

Nessa perspectiva da escrita enquanto um processo, encontra-se Jolibert
e Jacob (2006, p. 192), os quais afirmam que,

Escrever € um PROCESSO mais do que um PRODUTO ou, melhor, a
gualidade e adequacao do produto depende da qualidade e da adequac¢édo do

processo. Um texto é produzido por camadas, com um ir e vir entre intengées
do autor e necessidades linguisticas do texto.

Para essas autoras, escrever é produzir textos e, acrescentam, textos em
funcéo das préprias necessidades e projetos. A producédo de textos deve assumir uma
intencionalidade, de modo a saber qual € o tipo de texto a ser produzido, a quem se
dirige e porque se escreve. Assim, Jolibert e Jacob (2006, p. 191) afirmam que:
“Escrever é produzir mensagens reais, com intencionalidade e destinatarios reais”.

Nesse sentido, a copia ja ndo é um dos melhores caminhos para a
formacao de criancas produtoras de texto, tampouco redacdes de titulos conhecidos
como “Minhas férias”. Para produzir um texto, é necessario que a crianga tenha
consciéncia da utilidade de escrever, pois um texto comunica, narra, explica, informa,
incentiva, entretém, convida, expressa sentimentos e opinides. Desse modo, a copia
pela copia, retira da crianca a sua capacidade de expressao e o prazer que teria pela
escrita de textos.

Sobre isso, Carvalho (2011, p. 237) comenta:
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Tradicionalmente, as propostas de escrita na escola se voltam para o dominio
de uma estrutura composicional abstrata, dando pouca énfase aos processos
interacionais entre locutores e interlocutores, vinculados a atividade de
producéo textual. Nesse sentido, o trabalho com géneros textuais permite que
a escola possa discutir inicialmente o funcionamento da linguagem com suas
marcas textuais e o papel dos interlocutores como variavel importante no
modo de escrever.

Portanto, a escola exerce um importante papel na formacgao de produtores
de texto, seja ao possibilitar o acesso a diferentes materiais de leitura, seja em seu
entendimento sobre o que € ser um escritor. Ndo basta querer estimular a producéo
textual nas criangas, a perspectiva sobre o “ser escritor” também influencia a pratica
escolar. Para Smolka (2012, p. 128), “a propria pratica escolar € a negacgao da leitura
e da escritura como pratica dialogica, discursiva, significativa”.

Esta autora comenta que quando o texto é utilizado em sala de aula na
concepcao mais tradicional ele faz parte de um método de alfabetizacéo, com a funcao
especifica de trabalhar a estrutura grafico-sonora das palavras (Smolka, 2012). Assim,
ndo é um texto escrito para ser ouvido, curtido, tampouco estimular nas criancas o
“ser escritor’, sao textos que evidenciam propriedades estruturais da escrita e da
lingua.

Diante dessa discussdo, 0 objeto de pesquisa desta dissertacédo
desenvolve-se a partir do seguinte problema de pesquisa: Como organizar as praticas
pedagdgicas para o ensino do ato de produzir textos a luz da perspectiva discursiva
de alfabetizacdo para a formacdo de criancas produtoras de texto com vistas a
elaboracao de orientacdes didaticas para essa area?

Tomando por base esse questionamento, a pesquisa se desenvolvera a
partir das questdes norteadoras:

a) Quais orientacfes tedrico-metodoldgicas devem orientar o trabalho
pedagogico dos/as professores/as do 5° ano do ensino fundamental no que diz
respeito ao ensino da producdo de textos para essas criangcas na perspectiva
discursiva de alfabetizagéo?

b) Quais concepcdes tedrico-metodolégicas orientam o trabalho
pedagogico do professor do 5° ano do ensino fundamental colaborador da pesquisa
guanto ao ensino da producao de textos?

¢) Quais atividades desenvolvidas em sala de aula por esse professor
fazem uso do texto enquanto ferramenta didatica no processo de apropriacdo da

escrita? Em qual concepcéo tais procedimentos didaticos estdo ancorados?
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d) Quais orientagdes didaticas produzidas colaborativamente com o
professor, a partir da concepcéo discursiva de alfabetizacéo, podem nortear o trabalho
em sala de aula para o ensino da producédo textual para o 5° ano do ensino
fundamental?

A partir dos questionamentos descritos acima, a presente dissertacao tem
como objetivo geral compreender o processo de producdo de textos a luz da
perspectiva discursiva de alfabetizacédo para a formacao de criancas produtoras de
texto com vistas a elaboracdo de forma colaborativa de um Caderno de Orientacfes
Didaticas que contribua para o trabalho do/a professor/a alfabetizador/a.

Como objetivos especificos, tem-se:

a) Apontar a luz da perspectiva discursiva de alfabetizacdo como
desenvolver o trabalho pedagoégico para o ensino da producdo de textos para
alunos/as do 5° ano do ensino fundamental;

b) Identificar as concepc¢des tedrico-metodolégicas e as atividades
desenvolvidas sobre o/no processo de ensino da producéo de textos que subsidiam o
trabalho desenvolvido pelo professor colaborador;

c) Produzir, por meio de vivéncias em colaboragdo com o professor,
orientacdes didaticas que subsidiem o trabalho pedagdgico a partir dos diferentes
géneros textuais em sala de aula para o ensino da producéo de textos no 5° ano do
ensino fundamental a luz dos pressupostos da alfabetizacdo discursiva;

d) Elaborar de forma colaborativa um Caderno de Orienta¢Bes Didaticas
gue fundamente o trabalho pedagdgico para o ensino da producdo de textos na
perspectiva discursiva de alfabetizacédo direcionado as turmas de 5° ano do ensino
fundamental.

Assim, esta dissertacdo estd organizada em seis se¢fes. A secdo 1
consiste na Introducéo, cujo texto apresenta a justificativa para a presente pesquisa,
o problema de pesquisa e as questdes norteadoras que, por sua vez, acarretaram a
elaboracao do objetivo geral e especificos.

A secao 2, denominada O processo de apropriacdo da linguagem escrita:
algumas orientacdes tedrico-metodologicas necessarias, comenta acerca das
concepcgdes de linguagem apontando aquela que norteia a nossa discusséo teorica.
Esta secao ainda discute sobre o ensino da linguagem escrita na perspectiva
discursiva de alfabetizacao.

A secéo 3, intitulada O texto na sala de aula: em defesa de uma ferramenta
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didatica para o ensino da linguagem escrita, apresenta inicialmente uma discussao
acerca dos usos do texto, de modo a compreendermos com qual objetivo ele tem
entrado nas salas de aula. Ainda nesta secao, discute-se sobre o ato de produzir
textos, ao compreendermos que a producao de textos € o caminho para a apropriacao
da linguagem escrita e o texto a principal ferramenta didatica para essa aprendizagem.

A secdo 4, nomeada O percurso metodologico, apresenta como se
desenvolveu a pesquisa desta dissertacdo. Para tanto, trazemos o tipo de pesquisa
adotada, uma descricdo do campo de pesquisa, 0s sujeitos colaboradores da
pesquisa, 0s instrumentos que permitiram a geracdo de dados, as etapas da pesquisa
e, por ultimo, comentamos sobre o produto da pesquisa com vistas a contribuir para o
trabalho dos/as professores/as alfabetizadores/as.

A secdo 5, cujo titulo € A formacéo de criancas produtoras de textos no 5°
ano do ensino fundamental na rede municipal de S&o José de Ribamar — MA, possuli
trés subsecdes. Ao descrever todas as etapas da pesquisa, esta secao inicia com a
justificativa da nossa escolha em desenvolvermos um processo investigativo com
esse publico, a partir da discussdo da relacdo-chave da pesquisa: a pandemia, o
processo de apropriacdo da escrita e 0 5° ano.

Dito isso, relatamos ainda nessa sec¢éo o percurso do nosso processo de
intervencado na escola. Comecamos identificando a concepc¢ao de linguagem escrita,
bem como as atividades desenvolvidas pelo professor a partir da observacdo em sala
de aula; em seguida, discorremos sobre as sessoes reflexivas que contribuiram para
a compreensao da nossa proposta de pesquisa e apresentamos os dados gerados e
a analise dos mesmos a partir das fundamentacdées tedricas estudadas e defendidas
nesta dissertacdo. Destacamos também as reunifes pedagogicas realizadas durante
0 NOSSO percurso investigativo e a avaliagdo das sessOes reflexivas feita pelo
professor colaborador.

A secdo 5 ainda apresenta o produto da pesquisa construido em
colaboracdo com o professor regente da turma. O produto conta com um roteiro
tedrico metodologico que orientara a pratica pedagogica do/a professor/a em sala de
aula, além de uma sequéncia didatica cujo objetivo seja a promoc¢ao da producéo de
textos dos/as alunos/as do 5° ano do ensino fundamental.

A secdo 6, Ultima secado aqui descrita, apresenta as Consideracdes Finais,
na qual discutimos sobre as conclusfes do nosso estudo, retomando as questdes

norteadoras e 0s objetivos da nossa pesquisa, a fim de verificar os resultados
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alcancados durante a pesquisa de campo, as contribuicdes geradas para a realidade
escolar e as perspectivas para novas investigacoes.

Pretendemos que a nossa investigacao possa trazer contribuicées para o
ensino da linguagem escrita, no que diz respeito ao uso do texto em sala de aula e a
concepcao da escrita como producdo de textos por meio de uma experiéncia
discursiva junto a um professor do 5° ano do ensino fundamental com vistas a

formacéao de criancas produtoras de texto.
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2 O PROCESSO DE APROPRIACAO DA LINGUAGEM ESCRITA: algumas

orientacdes tedrico-metodoldgicas necessarias

Antes de qualquer consideragéo especifica sobre a atividade de sala de aula,
€ preciso que se tenha presente que toda e qualquer metodologia de ensino
articula uma opcao politica — que envolve uma teoria de compreensao e
interpretacdo da realidade — com 0os mecanismos em sala de aula. (Geraldi,
2011, p. 40).

A guestdo levantada por Geraldi (2011), citado acima, mostra uma
preocupacao permanente de professores e professoras das salas de aula espalhadas
pelo nosso pais. Nao importa a formacéao superior, se possui especializa¢do, mestrado
ou doutorado, a rede de ensino em que atua, se particular ou publica, as
caracteristicas dos/as seus/suas alunos/as, se a escola esta localizada em um grande
centro ou na zona rural, a metodologia de ensino € um aspecto que permeia as
discussbes sobre a educacao e quase sempre é apontada como um fator responsavel
pelos baixos indices de aprendizagem.

Nessa perspectiva, Geraldi (2011) comenta que quando falamos em ensino
as perguntas sobre o ‘como’, ‘quando’ e ‘0 que ensinar’ se sobressaem nas discussoes
e planejamentos das aulas em detrimento de uma questédo que suscita uma reflexao
maior: ‘para que ensinamos’. Essa questdo deveria permear o ensino de todas as
disciplinas que estéo dispostas no curriculo das escolas e nos diferentes segmentos,
cujas respostas apontariam para as justificativas de se escolher esta ou aquela
atividade para realizar em sala de aula.

Assim, quando refletimos sobre o processo de apropriacdo da linguagem
escrita, faz-se necessario refletir sobre a nossa concepc¢éo de linguagem, bem como
sobre a nossa postura frente a educacao (Geraldi, 2011). Dessa forma, as atividades
selecionadas para serem desenvolvidas em sala de aula com os/as alunos/as
apontam mais do que simplesmente o objetivo de aprendizagem, direcionam para o/a
cidadao/a que queremos formar, se apenas decodificador/a de letras e simbolos ou
se um/a critico/a e capaz de compreender 0os géneros discursivos que circulam em
sociedade.

Dito isso, nesta secéo discutimos sobre as concepc¢des de linguagem e as
suas respectivas correntes tedricas, além de apontarmos aquela que norteia este
presente trabalho. Além disso, esta se¢cao também apresenta o ensino da linguagem

escrita a partir da perspectiva discursiva de alfabetizacéo, que desponta no cenario
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alfabetizador levando a escrita com sentido para a sala de aula, a parte de letras soltas

e frases descontextualizadas.

2.1 As concepcgdes de linguagem: qual considerar?

No estudo acerca da linguagem, trés concepcdes sao consideradas pelos
linguistas. Amparados em Geraldi (2011), temos a linguagem como a expressao do
pensamento, a linguagem como um instrumento de comunicagao e a linguagem como
uma forma de interagdo. Antes de apontar a concep¢ao que norteia esta dissertacao,
passemos a analisar as caracteristicas de cada uma e a identificar as correntes dos
estudos linguisticos das quais fazem parte.

A primeira concepc¢ao, a linguagem como a expresséo do pensamento, se
refere aos estudos tradicionais da lingua. Bakhtin (2006) relaciona essa concepcéo a
corrente do subjetivismo individualista, que tem como o fundamento para a lingua® o
ato da fala a partir de uma criacdo individual. Para o autor, essa assertiva consiste na
“primeira mentira” da corrente:

O subjetivismo individualista [...] s6 leva em consideragéo a fala. Mas, ele
também considera o ato de fala como individual e é por isso que tenta explica-

lo a partir das condicdes da vida psiquica do sujeito falante. E esse é o seu
préton pseudos. (Bakhtin, 2006, p. 111, grifo do autor).

A linguagem ao ser compreendida dessa forma, corrobora para afirmacdes
gue relacionam a expressdo ao pensamento, onde o sujeito € o Unico detentor do seu
dizer e logo “pessoas que ndo conseguem se expressar ndao pensam” (Geraldi, 2011,
p. 41) ou ainda “quem nao escreve bem é porque ndo pensa bem” (Doretto; Beloti,
2011, p. 84).

Nesse contexto, o tipo de gramatica que se tem é a prescritiva, a qual
concebe um conjunto de normas e regras para falar e escrever bem. Logo, se o
emissor desejar falar conforme a norma culta deverd seguir todas as regras,
independentemente da situagdo em que se comunica, uma vez que 0s contextos de
uso sao ignorados nessa percepgao de gramatica. Assim, para essa concepgao, “a

funcdo da lingua, entdo, € exteriorizar um pensamento, ou seja, materializa-lo gréafica

6 Por lingua, entendemos que esse conceito apresenta diferentes recortes (linguagem, lingua, fala,
discurso etc.) e respostas (conceitos) nas variadas areas de estudo (Cavalcante Filho; Torga, 2011).
Contudo, aqui neste trabalho, situaremos o conceito lingua na perspectiva bakhtiniana, como resultado
da interacdo verbal social.
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ou fonicamente, com o predominio do eu” (Doretto; Beloti, 2011, p. 84, grifo do autor).

Cabe destacar, também, as percepcdes acerca da leitura e da producéo de
textos nessa primeira concepcédo de linguagem. Como comentado anteriormente,
comunicar-se € concretizar um pensamento desde que este siga 0 que a horma culta
determina, portanto, ler um texto € decodifica-lo e compreender o Unico sentido
possivel que este apresenta, ou seja, compete ao leitor reconhecer o pensamento
do/a autor/a do texto expresso nas linhas escritas por ele/a.

Quanto a producéo textual, as caracteristicas ndo divergem das discutidas
até aqui, destacando-se nos discursos acerca dessa concepgdo as regras
estabelecidas pelas normas gramaticais. Nessa perspectiva, Doretto e Beloti (2011,
p. 85) afirmam que: “[...] produzir textos é colocar o pensamento em forma de
linguagem e seguir as regras impostas pela gramatica prescritiva, buscando, além da
perfeicdo gramatical, a coeréncia entre os aspectos lo6gicos e sintaticos”.

A linguagem como um instrumento de comunicacdo é a segunda
concepcao e, segundo Bakhtin (2006), esta relacionada a corrente do objetivismo
abstrato. Nesta, a lingua apresenta-se por si sO, a parte de todo o sistema de ideias
que permeia o sujeito inserido em uma sociedade. O autor ainda enfatiza: “A
separacdo da lingua de seu conteudo ideologico constitui um dos erros mais
grosseiros do objetivismo abstrato” (Bakhtin, 2006, p. 97).

Ainda sobre esta concepcado, Geraldi (2011) comenta que a lingua é
entendida como um cddigo, onde o emissor é capaz de transmitir uma mensagem ao
receptor desde que obedeca as regras e aos modelos impostos nos livros didaticos,
uma ferramenta que se sobressai nessa concepcdo passando instrucfes ao/a
professor/a de como este/a deve ensinar a lingua em sala de aula e ao/a aluno/a de
como deve usar a lingua para ser compreendido por outrem.

No tocante aos livros didaticos, Doretto e Beloti (2011, p. 86) corroboram o
pensamento de Geraldi (2011) e afirmam que:

Nesse periodo, os Livros Didaticos ganham espaco e se tornam grandes
artefatos nos processos de ensino e de aprendizagem, por apresentarem

exercicios prontos de siga o modelo, complete, descri¢do de estrutura, forma,
cadigo, tipicos da gramatica descritiva, predominante nessa tendéncia.

Observamos, portanto, que a gramatica presente na segunda concepcao €
a descritiva, a qual se refere ao conjunto de regras sobre o funcionamento da lingua

em diferentes contextos, ou seja, compete ao emissor buscar o cédigo mais
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apropriado a situacdo em que fala. Distante da primeira concep¢ao, aqui hdo ha o
predominio apenas do que fala, mas aquele que recebe a mensagem também ganha
destaque, uma vez que “o principal objetivo € usar a lingua para estabelecer uma
comunicagado com um receptor” (Doretto; Beloti, 2011, p. 86).

Uma vez definido o objetivo e compreendido que a lingua é um cédigo, faz-
se necessario destacar a leitura e a escrita nessa concepc¢ao. Para as autoras Doretto
e Beloti (2011), a leitura se caracteriza como a interpretacdo de um codigo produzido
por um emissor, ou seja, ao emitir sua mensagem, 0 sujeito espera que ela seja
decodificada pelo seu receptor conforme a sua intengao.

Assim, a lingua quando concebida como um codigo € algo dado, que esta
pronto e ndo cabe interferéncias, tampouco diferentes interpretacdes por parte do
receptor. Nessa perspectiva, Bakhtin (2006, p. 108) aponta este como um erro da
segunda concepc¢éao:

Mencionaremos ainda um outro erro grave do objetivismo abstrato: para seus
adeptos, os diferentes contextos em que aparece uma palavra qualquer estéo
num danico e mesmo plano. Esses contextos ddo origem a uma série de

enunciacdes fechadas que tém significado préprio e apontam todas para uma
mesma direcéo.

No que se refere a escrita, Doretto e Beloti (2011, p. 86) acrescentam que:

[...] as producbes decorrem de atividades que servem como pretextos para
escrever, sendo vista, portanto, como consequéncia de outra atividade.
Produzir textos, entéo, é seguir modelos ja existentes, que se baseavam nas
tipologias textuais: narracdo, descricdo e dissertacéo.

Com um sentido Unico e com modelos ja pré-definidos que devem ser
seguidos, a escrita nessa concepg¢do nao reconhece as reais situacoes de uso da
linguagem. Assim, a producdo de textos em sala de aula € marcada por atividades
gue nao provocam no/a aluno/a a compreensdo de que a escrita parte de uma
necessidade e de um contexto para a sua existéncia. Do contrario, observam-se a
predominancia de atividades prontas que exploram o0 uso do coédigo e,
conseguentemente, a sua decodificacao.

Na terceira e ultima concepcéao, a linguagem € concebida como uma forma
de interacdo. Para Geraldi (2011), mais do que transmitir uma mensagem, a
linguagem possibilita ao emissor interagir com o receptor: “Por meio dela [a
linguagem], o sujeito que fala pratica acbes que nao conseguiria levar a cabo, a ndo

ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e
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vinculos que nao preexistiam a fala” (Geraldi, 2011, p. 41). Aqui, ressaltamos a postura
assumida pelo emissor nessa concepcao. Ele ndo é mais visto apenas como alguém
gue reproduz um codigo com regras bem delineadas, mas sim como alguém capaz
de pensar e realizar agdes por meio da linguagem.

Assim, nessa concepgao, “a fungao da lingua é realizar agdes, agir sobre o
outro e, dessa forma, o predominio esta nas interagdes verbais sociais” (Doretto;
Beloti, 2011, p. 88). Dito isso, a leitura ndo apresenta uma Unica interpretacao possivel
para dado texto, ou seja, torna-se aceitavel relacionar o texto lido com os diferentes
contextos que o circundam. Os contextos sociais, historicos e ideoldgicos em que o
texto foi produzido e em que foi recebido contribuem para a construcao de diferentes
sentidos atribuidos por seus/suas leitores/as em cada situacao de leitura.

Para essa concepgao,

O texto sempre nos deixa as “margens” possiveis de sua leitura, para
interpreta-lo e compreendé-lo. Buscamos, entdo, chegar a compreensao:
além de decodificar e interpretar, compreender o texto, agir sobre ele,

estabelecer relagBes criticas sobre/com o conteudo lido. (Doretto; Beloti,
2011, p. 88).

Desse modo, a terceira concepcao de linguagem apresenta um novo
sujeito, gue ndo € mais passivo e que ao usar a lingua para se comunicar esta a mercé
de um codigo com suas infinitas regras, as quais precisam ser seguidas para ser
compreendido pelo seu receptor. Agora, 0 sujeito € ativo, construido na e pela
linguagem, capaz de assumir diferentes posi¢cdes conforme a situacdo em que esta
inserido e o receptor a quem se dirige. A linguagem passa a estar, assim, a servico
desse sujeito que a utiliza para interagir em sociedade, para realizar acdes e constituir
relacées que ndo seriam possiveis sem a presenca desta.

Ainda nessa discusséao, Cavalcante Filho e Torga (2011) afirmam que, na
perspectiva bakhtiniana, esse sujeito se constitui a partir da sua relagédo com os outros,
ou seja, tudo aquilo que hoje Ihe pertence, outrora pertenceu ou ainda pertence a
alguém. Os autores assim continuam: “O sujeito concebido por Bakhtin ndo é
autbnomo nem criador de sua propria linguagem; ao contrério ele se constitui na
relagcdo com outros individuos, que é atravessada por diferentes usos da linguagem,
de acordo com a esfera social na qual o sujeito se inscreve” (Cavalcante Filho; Torga,
2011, p. 3).

Assim, defendendo uma teoria enunciativo-discursiva de linguagem,
Bakhtin (2006, p. 93) comenta:
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[...] o locutor serve-se da lingua para as suas necessidades enunciativas
concretas (para o locutor, a constru¢édo da lingua esta orientada no sentido
da enunciacdo da fala). Trata-se, para ele, de utilizar as formas normativas
(admitamos, por enquanto, a legitimidade destas) num dado contexto
concreto.

7

Cabe ressaltar aqui, que o enunciado, na perspectiva bakhtiniana, é
entendido como a unidade da comunicacao discursiva e que seu estudo permite a
compreensao das unidades da lingua como, por exemplo, a palavra e a oracao
(Cavalcante Filho; Torga, 2011). Contudo, ndo cabe dissocia-lo do contexto concreto
no qual foi produzido, isto é, das rela¢des sociais que 0 provocaram, uma vez que 0
enunciado € “um todo de sentido que nao se limita apenas a sua dimenséao linguistica,
mas concebe a situagao social [...] como elemento constitutivo” (Cavalcante Filho;
Torga, 2011, p. 2).

Portanto, para Bakhtin (2006), a forma da lingua com suas normas e regras
ndo adquire tanta importancia como nas demais concepcfes, uma vez que esta
permanece a mesma. Na terceira concepcdo de linguagem, a lingua admite-se ser
variavel e flexivel, permitindo ao sujeito comportar-se de maneira diferente conforme
altera-se o contexto em que ele esta inserido, portanto o contexto situacional adquire
maior relevancia em detrimento da forma da lingua.

O autor continua a discussao:

Enquanto uma forma linguistica for apenas um sinal e for percebida pelo
receptor somente como tal, ela ndo tera para ele nenhum valor linguistico. A
pura “sinalidade” ndo existe, mesmo nas primeiras fases da aquisi¢ao da
linguagem. Até mesmo ali, a forma é orientada pelo contexto, ja constitui um
signo, embora o componente de “sinalidade” e de identificacdo que Ihe é
correlata seja real. Assim, o elemento que torna a forma linguistica um signo

ndo é sua identidade como sinal, mas sua mobilidade especifica [...]. (Bakhtin,
2006, p. 95).

No que concerne a escrita, a concepc¢ao interacionista a compreende como
um trabalho, onde o/a aluno/a tem reais necessidades para escrever, ou seja,
guestbes como: 0 qué, para qué, por qué, para quem, quando, aparecem em cena
fazendo o sentido e o significado se sobressair no processo de escrita. Ndo ha um
modelo a ser seguido, tipologias textuais ja definidas ou temas abstratos, na terceira
concepcao ha uma preocupacéo com o contexto, os objetivos, com a situacao real de
interacdo comunicativa, uma vez que a linguagem pode ganhar contornos diferentes
a cada circunstancia vivida.

Fundamentada na teoria da Enunciac&o, que serve como base tedrica para
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essa concepcao de linguagem, como ja discutido, Indursky (2006, p. 17) apoia essa
reflexdo sobre o texto afirmando que:
A Teoria da Enunciacdo permite-nos ultrapassar os limites internos ao texto,
pois ela convoca o contexto situacional em que o locutor esta inscrito ao
produzir o texto, bem como leva em conta também o interlocutor. Ou seja, 0
texto, nessa concepgédo teorica, ndo sO considera o0 contexto situacional,

como também considera que este texto foi produzido por alguém, o locutor, e
gue se destina a alguém, o interlocutor.

Quanto a gramatica, Doretto e Beloti (2011) afirmam que a internalizada
marca essa concepcao, onde o sujeito tem dominio das regras e as utiliza para
interagir com o0 seu interlocutor em situacdes reais de comunicagcdo. As autoras
continuam: “Considera-se a gramatica como contextualizada, implicando em um
ensino ndo normativista nem descritivista. Ela toma o texto como objeto de estudo,
considerando-o a partir dos géneros discursivos” (Doretto; Beloti, 2011, p. 88).

Sobre os géneros discursivos, Cavalcante Filho e Torga (2011) afirmam
gue, na perspectiva bakhtiniana, esses estéo relacionados a determinadas situacoes
sociais e que, por isso, sao tipos de enunciados cuja estrutura permanece constante.
No entanto, os autores comentam: “O que constitui um género é a sua ligagdo com
uma situacao social de interagao, e nao as suas propriedades formais” (Cavalcante
Filho; Torga, 2011, p. 4). Nesse sentido, a preocupagao permanece nao sendo a forma
em que o género discursivo se apresenta, mas com o sentido que este carrega nas
situacdes de interacao social.

Compreendido o seu significado, os autores também apontam as trés
dimensdes constitutivas ja sinalizadas por Bakhtin:

i) o contelido tematico ou aspecto tematico - objetos, sentidos, conteldos,
gerados numa esfera discursiva com suas realidades socioculturais -, o qual
tem a fungéo de definir o assunto a ser intercambiado; ii) o estilo verbal ou
aspecto expressivo — selecao lexical, frasal, gramatical, formas de dizer que
tém sua compreensdo determinada pelo género -; iii) a construcao
composicional ou aspecto formal do texto — procedimentos, relacdes,
organizagdo, disposicdo e acabamento da totalidade discursiva,
participacBes que se referem a estruturagdo e acabamento do texto, que

sinaliza, na cena enunciativa, as regras do jogo de sentido disponibilizadas
pelos interlocutores. (Cavalcante Filho; Torga, 2011, p. 4).

Dessa forma, o género discursivo possui um contetdo determinado, isto é,
0 objeto, a finalidade e a situagdo social em que esta inscrito permanece inalterada.
Ratificando que os géneros discursivos sdo responsaveis pela constituicdo de sentido
(Cavalcante Filho; Torga, 2011), as atividades de Lingua Portuguesa na concepc¢ao

interacionista tém o texto como a unidade basica de analise. O funcionamento textual,
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discursivo, pragmaético, sintatico, semantico, a produgéo de sentidos, 0s contextos em
gue sdo construidos, a busca pela compreensdo sdo atividades recorrentes na
vertente interacionista de linguagem que tem o uso real da lingua como finalidade e
compreende que os géneros discursivos fazem parte do cotidiano das pessoas e, por
isso, também devem estar inseridos no contexto escolar.
Sobre isso, Geraldi (2011, p. 42) comenta:
Dentro de tal concepcéo, ja é insuficiente fazer uma tipologia entre frases
afirmativas, interrogativas, imperativas e optativas a que estamos habituados,
seguindo manuais didaticos ou gramaticas escolares. No ensino da lingua,
nessa perspectiva, € muito mais importante estudar as relacdes que se

constituem entre 0s sujeitos no momento em que falam do que simplesmente
estabelecer classificagfes e denominar os tipos de sentencgas.

Assim, ja ndo cabem no ensino de Lingua Portuguesa, cuja premissa seja
a vertente interacionista, a producédo de textos que fujam ao sentido real da lingua, ou
seja, como esta se apresenta em contextos reais onde os/as alunos/as estéo
inseridos/as. Contudo, ainda se observa nas salas de aula que o/a Unico/a
destinatério/a dos/as alunos € o seu/sua professor/a e, portanto, a situacdo de
emprego da lingua é artificial (Geraldi, 2011). Entao, esse autor questiona: “Afinal,
gual a graca em escrever um texto que nao sera lido por ninguém ou que sera lido
apenas por uma pessoa (que por sinal corrigira o texto e dara nota para ele)?” (Geraldi,
2011, p. 65). Atividades como essa tendem a contribuir para o afastamento do/a
aluno/a do processo de escrita, uma vez que a veem distante de sua realidade.

Faraco e Castro (1999) também contribuem para essa discussao afirmando
gue o objeto de estudo no ensino de linguagem deve ser o texto, uma vez que
acreditam este ser “a manifestagao viva da linguagem”. Contudo, fazem questéao de
alertar que o ensino dos aspectos gramaticais deve estar relacionado ao trabalho com
o texto, ndo devendo ser abordado em sala de aula por meio de frases soltas distantes
do uso real da lingua pelo/a aluno/a.

Diante da discussdo empreendida até aqui e em favor da concepc¢éo de
linguagem interacionista que norteia este trabalho, reivindicamos para o ensino da
linguagem que o/a aluno/a tenha contato com a leitura e a producao de textos que
estejam inseridos em um contexto de uso da lingua. Dessa forma, o/a aluno/a
compreendera o papel da linguagem na sociedade e a escrita se apresentard como

ferramenta indispensavel para a interacdo com o outro.
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2.2 O ensino da linguagem escrita: os pressupostos da perspectiva discursiva

de alfabetizacéo

Possibilitar o acesso das criangas a cultura escrita € um complexo processo
gue ultrapassa 0s convencionais métodos que tendem a reduzir a alfabetizacdo a
apresentacao das letras e de suas respectivas “familias”. Nesse sentido, Smolka
(2012) comenta que as pesquisas sobre alfabetizacdo no Brasil, ao passo que se
expandiram, mudaram o foco das suas discussdes tendo em vista as préticas de
letramento, a histéria da alfabetizagéo, da leitura e da escrita.
Segundo Smolka (2012, p. 12), a justificativa para tal mudanca nas
pesquisas pode ser apontada como:
[...] indicativo da necessidade de se compreender as especificidades dessas
praticas no bojo das mudancas historicamente produzidas, em face do
desenvolvimento das chamadas novas tecnologias; e indicativo também da
importancia de se conhecer, objetivar e analisar as implicacbes e as novas

condigbes que essas tecnologias impdem aos sujeitos das praticas em uso e
em transformacao.

Assim, na década de 1980, entra no cenario das pesquisas sobre a
alfabetizacdo o conceito de letramento e, por isso, faz-se necessario o entendimento
acerca dele, que quando atingido tende a transformar a realidade tdo inquietante de
sujeitos que vivem a margem da sociedade escrita. Ainda que esteja em uma etapa
vigorosa para alguns estudiosos, as discussfes sobre o letramento perpassam por
algumas discordancias quando alguns/algumas autores/as sdo questionados/as sobre
0 seu protagonismo no cenario alfabetizador.

Assim, Kleiman (1995) aponta que o conceito de letramento comecgou a ser
usado nos meios académicos numa tentativa de separar os estudos sobre o “impacto
social da escrita” dos estudos sobre a alfabetizagdo, uma vez que estes eram
relacionados apenas a compreensao do uso da escrita. A referida autora também
comenta que os estudos acerca do letramento examinam o desenvolvimento social
gue acompanhou a expansdo dos usos da escrita desde o século XVI, ou seja,
transmitem o contexto politico, econdmico, social e cognitivo presente nas sociedades
tecnolodgicas.

Nessa perspectiva, Kleiman (1995) identifica a existéncia de instituicbes
gue se encarregam de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da escrita, porém

afirma que a mais importante delas se preocupa apenas com um viés do letramento
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guando comenta que:

Pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agéncias de letramento,
preocupa-se, ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo
de pratica de letramento, a alfabetizacao, o processo de aquisicédo de codigos
(alfabético, numérico), processo geralmente concebido em termos de uma
competéncia individual necesséria para o sucesso e promocdo ha escola.
(Kleiman, 1995, p. 20, grifo da autora).

Dessa forma, a escola pertence ao modelo autbnomo de letramento, uma
vez que a autora identifica dois modelos de letramento — o autbnomo e o ideoldgico.
Segundo Kleiman (1995), o primeiro destes é considerado por muitos pesquisadores
como aquele que sustenta uma concepcéo parcial e equivocada do letramento. Esse
modelo pressupde que ha apenas uma maneira de o letramento se desenvolver, bem
como acredita em uma dicotomia existente entre a escrita, a qual seria um produto
completo em si mesmo, e a oralidade, que estaria ligada a funcéo interpessoal da
linguagem, ou seja, as duas representariam ordens diferentes de comunicacao.

Em contrapartida, o modelo ideoldgico concebe as praticas de letramento
em um contexto social e cultural determinado, considerando a escrita como um
produto desse contexto. Desse modo, Kleiman (1995) destaca que esse modelo faz
mais sentido para a elaboracdo de programas nas concepclOes pedagodgicas
culturalmente relevantes e criticas, ao levar em conta a pluralidade e a diferenca.

A discussao acerca do letramento ndo se limita ao seu significado e aos
seus modelos, discutir também a sua origem torna-se importante para a compreensao
deste. Para isso, Soares (2006) afirma que o fendmeno do letramento se evidenciou
a medida que o analfabetismo foi sendo superado, e que um namero cada vez maior,
ainda que nao satisfatorio, de pessoas aprendeu a ler e a escrever e, paralelo a isso,
a sociedade foi se tornando cada vez mais centrada na escrita.

Diante desse cenario, ndo bastava apenas aprender a ler e a escrever, era
preciso fazer mais, ou seja, incorporar a pratica da leitura e da escrita no cotidiano ao
ler livros, jornais, redigir um documento, preencher um formulario ou encontrar alguma
informagdo em uma bula de remédio, por exemplo. Portanto, concomitante as novas
necessidades impostas por um contexto de desenvolvimento em todos os ambitos,
surge esse fendbmeno. Assim, Soares (2006, p. 46, grifo do autor) afirma que,

Esse novo fendmeno sé ganha visibilidade depois que é minimamente
resolvido o problema do analfabetismo e que o desenvolvimento social,

cultural, econdmico e politico traz novas, intensas e variadas praticas de
leitura e de escrita, fazendo emergirem novas necessidades, além de novas
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alternativas de lazer. [...] Por isso, e para nomear esse novo fenémeno, surgiu
a palavra letramento.

A autora, apés a elucidagdo do surgimento do conceito de letramento,
afirma que o ideal seria alfabetizar letrando, isto é, ensinar a ler e a escrever em
situacdes que envolvam as praticas sociais de leitura e de escrita. Para tanto, Soares
(2014) aponta que algumas condi¢cdes sdo necessarias para que o letramento possa
de fato existir.

A primeira condicdo refere-se a escolarizacdo real e efetiva da populagéo,
uma vez que O conceito letramento somente despontou no cenario educacional
guando o acesso as habilidades leitora e escritora se ampliou e mais pessoas
passaram a buscar algo que estivesse além do que simplesmente aprender a ler e a
escrever. J4 a segunda condicdo se refere a disponibilidade de material de leitura,
condicdo esta que seria fundamental para a garantia do letramento. Sem 0 acesso a
diferentes materiais de leitura, o aprendizado se limitaria a decodificacdo dos codigos
da lingua e, por esse motivo, Soares (2014) comenta que as campanhas de
alfabetizacao que ocorrem no pais tém fracassado por se contentarem somente em
ensinar a ler e escrever.

Como solucao, a autora sugere que mais do que ensinar a ler e a escrever,
dever-se-ia:

[...] criar condi¢Bes para que os alfabetizados passassem a ficar imersos em
um ambiente de letramento, para que pudessem entrar no mundo letrado, ou
seja, num mundo em que as pessoas tém acesso a leitura e a escrita, tém
acesso aos livros, revistas e jornais, tém acesso as livrarias e bibliotecas,
vivem em tais condi¢des sociais que a leitura e a escrita tém uma funcéo para

elas e tornam-se uma necessidade e uma forma de lazer. (Soares, 2014, p.
58-59).

Por sua vez, a psicolinguista Emilia Ferreiro, em entrevista a revista Nova
Escola, no ano de 2003, afirma a impossibilidade de coexisténcia dos dois termos —
alfabetizacdo e letramento. A autora comenta que a alfabetizacdo virou sinbnimo de
decodificacéo e letramento passou a ser 0 estar em contato com distintos tipos de
texto, o compreender o que se |é.
Smolka (2012, p. 12, grifo da autora) também apresenta a diferenciacao
entre estes dois conceitos:
Enquanto letramento, em suas nuances e especificidades, abrange um
conjunto muito diversificado de praticas sociais que envolvem 0s mais

variados usos da forma escrita de linguagem na contemporaneidade,
incluindo também outros sistemas de signos graficos, a alfabetizacao € vista
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como uma pratica tipica de letramento escolar, sendo a escola considerada
a principal agéncia alfabetizadora.

Nesse sentido, a autora comenta que o0 processo de alfabetizacdo nas
salas de aula voltou a ficar restrito ao ensino e ao dominio do alfabeto, bem como ao
seu funcionamento. Assim, quando propds a alfabetizacdo como processo discursivo,
as suas ideias estavam mais proximas do conceito de letramento, uma vez que se
pensava na imersao dos/as alunos/as no universo da escrita a partir do uso real das
praticas de leitura e escrita.

Refletindo, ainda, sobre as diferentes metodologias que cercam o0 processo
de alfabetizacéo no Brasil, Goulart (2019, p. 63-64) destaca trés’ pontos de vista que
caracterizam tal processo:

[...] uma, fundamentada nos estudos que tém sido conhecidos como
psicogénese da lingua escrita ou construtivismo [...]; outra tem foco no
sistema alfabético de escrita e na chamada consciéncia fonoldgica [...]; e

outra, ainda, indicando o texto como unidade linguistica de referéncia para o
processo de aprender a ler e a escrever [...].

Cabe ressaltar que a primeira posicdo apresentada pela autora acima €&
baseada nas pesquisas de Emilia Ferreiro e seus colaboradores, cujo foco é a relagédo
entre 0s sujeitos que aprendem e a escrita. A segunda posi¢cao é construida a partir
da maturidade cognitiva dos sujeitos que aprendem para perceberem as relacbes
entre fonemas e grafemas. Por Ultimo, a terceira enfatiza o sentido da escrita ao longo
de todo o processo e vem sendo definida como perspectiva discursiva, com a qual
dialogamos nesta secao.

Dessa forma, assumindo uma concepc¢ao de linguagem como pratica social
gue seja produto da interacdo humana, a alfabetizacéo discursiva preconiza o ensino
da escrita de modo que o/a aluno/a experimente as diversas possibilidades que a
linguagem apresenta em sociedade. Assim, a crianca compreendera que a escrita
esta para além das letras, palavras, frases e textos sem sentido, ou seja, ela vera a
linguagem se constituindo a partir da sua interagcdo com o outro e ndo como algo dado,
pronto e acabado.

Nessa construcdo, se faz necessério, também, a valorizacdo por parte da

escola do conhecimento que o/a aluno/a traz para a sala de aula, uma vez que este

7 Goulart (2019) comenta que a nog¢&o de letramento se aproxima de modo diferente de cada posicdo
tedrico-prética de alfabetizacdo apresentada acima no corpo do texto. No entanto, a autora se abstém
de discutir sobre tal no¢&o no artigo pesquisado, uma vez que tem gerado debates acalorados entre os
estudiosos da area.
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mostra o sentido que a crianca atribui para a escrita. Sobre isso, Goulart (2019, p. 71)
comenta:
A dimensdo discursiva dos processos de aprendizagem da escrita
compreende relagBes com as experiéncias de vida dos sujeitos, atravessadas
e pontuadas pela presenca da escrita, envolvendo também seus valores. [...]
As conversas, as noticias e 0s sustos que as criancas levam para a sala de
aula sdo os textos primeiros. E a realidade vivida que se expressa em seus

discursos e provoca novos, numa cadeia interminavel de falas que sao
povoadas por outros enunciados [...].

Nesse sentido, os saberes trazidos pelas criangcas para a sala de aula
precisam fazer parte do processo de apropriacdo da escrita, o qual deve aproximar
os/as alunos/as que estao nessa fase de conhecimento dos atos de ler e escrever. A
escola como instituicdo responséavel e considerada agéncia de letramento (Kleiman,
1995) tem papel fundamental no reconhecimento desses saberes.

Contudo, Smolka (2012, p. 32) comenta que a escola nao tem se utilizado
desse conhecimento:

O sentido que as criangas atribuem a escrita, seus esquemas de
interpretacdo, sdo variados e dependem das experiéncias passadas bem
como dos conhecimentos adquiridos. O problema maior é que a escola

desconhece o valor de tais esquemas, chegando mesmo a confundir “falta de
conhecimento” com “incapacidade mental e motora”.

Ainda € comum observarmos nas salas de aula uma pratica que reduz o
processo de apropriacdo da escrita a decodificacéo de palavras e a transformacéo de
letras em sons. Essa prética tem contribuido para o distanciamento das criancas do
real significado da escrita, fazendo por vezes o/a aluno/a atribuir ao ato de ler e
escrever a caracteristica de uma tarefa cansativa e enfadonha, distante de sua
realidade.

Diante do exposto até aqui, Smolka (2012) ressalta que os principios da
alteridade, da dialogia e da historicidade norteiam a alfabetizagcdo na perspectiva
discursiva colocando a crianca que aprende no centro de todo o processo de
apropriacdo da escrita. A sua histéria, 0 seu conhecimento de mundo, as suas
necessidades devem aparecer no planejamento do/a professor/a que reconhece que
o/a seu/sua aluno/a é constituido na e pela linguagem.

Nessa discussao, Smolka (2012) destaca o papel do/a professor/a nesse
processo. Para a autora, é preciso estar atento ao dizer do docente, o qual “é um
indicador importantissimo na medida em que revela sua relagdo com as criancas e

sua relagéo com a escrita” (Smolka, 2012, p. 45). Em relacdo a linguagem escrita, o/a



41

professor/a revela em sua pratica a sua concepcao de linguagem e a concepcao de
aprendizagem que influenciardo na sua forma de ensinar a escrita.

Se prioriza 0 ensino das letras e suas familias silabicas, além de palavras
sem contexto, tem-se alunos/as decodificadores e reprodutores do modelo transmitido
pelo/a professor/a, onde erros sdo duramente repreendidos e aprender significa copiar
de forma correta o que esta escrito na lousa sem questionamentos. A autora insiste:

[...] 0 ensino da escrita tem se reduzido a uma simples técnica, enquanto a
propria escrita é reduzida e apresentada como uma técnica, que serve e
funciona num sistema de reproducdo cultural e producdo em massa. Os
efeitos desse ensino sao tragicamente evidentes, nao apenas nos indices de
evasao e repeténcia, mas nos resultados de uma alfabetizacdo sem sentido
gue produz uma atividade sem consciéncia: desvinculada da praxis e

desprovida de sentido, a escrita se transforma num instrumento de selecéo,
dominagéo e alienacéo. (Smolka, 2012, p. 48).

No entanto, quando o/a professor/a trabalha em sala de aula a funcéo e o
sentido da escrita, a crianca aprende em contexto, a partir das interacées com 0s seus
colegas de turma, construindo e transformando a linguagem da forma em que a
percebe no seu cotidiano. Diferente disso, observamos que “a escrita, na escola, ndo
serve para coisa alguma a néo ser ela mesma” (Smolka, 2012, p. 49), ou seja, 0 ato
de escrever fica limitado ao ambiente escolar e a crianca entende que néo vai fazé-lo
em outro espaco que nao seja a escola.

Na perspectiva da alfabetizagdo como um processo discursivo, a escrita
ndo configura como um objeto de conhecimento que deve ficar restrito a escola, ou
seja, ha o entendimento de que ela se constitui na interacdo com o outro e, por isso,
ultrapassa os limites da sala de aula. Enquanto forma de linguagem, a crianca observa
a escrita se apresentar de diversas maneiras em seu cotidiano, seja em um rétulo de
um produto que a sua mae utiliza em casa, em uma receita médica ou em um folheto
distribuido nas ruas, entéo por que a reduzir a mera decodificacédo ou a copia de textos
gue ndo fazem parte da sua realidade? Por que insistir em uma pratica que nao
permite as nuances do exterior adentrar o interior da escola?

Sobre isso, Smolka (2012, p. 60) insiste:

N&o se trata, entdo, apenas de ‘ensinar’ (no sentido de transmitir) a escrita,
mas de usar, fazer funcionar a escrita como interacéo e interlocucdo na sala
de aula, experienciando a linguagem nas suas varias possibilidades. No

movimento das interacdes sociais e nos momentos das interlocucdes, a
linguagem se cria, se transforma, se constréi, como conhecimento humano.

A autora comenta que, nas situagdes vivenciadas no contexto escolar, o ler
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e o0 escrever se dissolvem nas questdes disciplinares, isto é, a escrita como interacdo
e interlocucdo € desconsiderada em virtude da prioridade notéria que se da ao
cumprimento do curriculo e calendario escolar que quer ver e apresentar o resultado
final com a aquisicdo de conceitos e notas. Assim, 0 processo de alfabetizacdo
realizado na escola contrasta com a forma em que a leitura e a escrita se apresentam
fora dela, bem como com os estimulos sonoros e visuais que ela oferece as criancgas.

Nesse sentido, o processo de apropriacdo da escrita na escola contribui
para a manutencao do status quo, uma vez que ndo enxerga as experiéncias de vida
e de linguagem das criangas e, tampouco, favorece a constru¢cdo do conhecimento
critico. Com fundamentos na repeticao e na reproducdo, em sala de aula, o/a aluno/a
aprende a copiar sem guestionamentos que ndo sao aceitos nesse espaco; logo, a
crianca que realiza sozinha as tarefas propostas pelo/a professor/a entendendo o que
o/a mesmol/a diz, esta alfabetizada. Assim, essa dindmica que se repete nas salas de
aula se isenta de toda a responsabilidade e culpabiliza a crianca pela néao
aprendizagem, uma vez que mostra ser um processo de carater individual.

No caminhar dessa discussdo, deparamo-nos com um processo de
apropriagao da escrita que nédo evidencia as diferengas sociais, uma vez que a escola
apresenta a linguagem como algo pronto e universal capaz de ocultar as
subjetividades e os diferentes contextos que a constituem. Ressaltamos, assim, que
esta visdo da escola tende a provocar um conflito cognitivo, mas também social, uma
vez que tem apresentado a escrita distante da sua funcéo, do seu uso e da sua
construcdo enquanto produto da interagao social.

Smolka (2012, p. 82-83) comenta que € necessario que a escola tenha a
consciéncia do papel que a escrita tem nas relacdes sociais e de como se da a sua
construcéo:

[...] a construgcdo do conhecimento sobre a escrita (na escola e fora da escola)
se processa no jogo das representagdes sociais, das trocas simbdlicas, dos
interesses circunstanciais e politicos; & permeada pelos usos, pelas fungdes
e pelas experiéncias sociais de linguagem e de interacdo verbal. Nesse

processo, o papel do “outro” como constitutivo do conhecimento é de maior
relevancia e significado [...].

Para essa autora, a alfabetizacdo ndo deve incorrer apenas na
aprendizagem da escrita de letras, palavras e oragbes. A alfabetizacdo implica na
constituicdo do sentido, ou seja, palavras isoladas e repeticdo de frases feitas nao

contribuem para um efetivo processo alfabetizador e acabam por distanciar a crianca
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da sociedade letrada (Smolka, 2012). Ainda segundo Smolka (2012), observamos que
a alfabetizacdo consiste em uma forma de interacdo com o outro pelo trabalho de
escritura, desde que essa escrita esteja permeada por um sentido e pressupunha um
interlocutor.
Smolka (2012, p. 83) comenta, também, que

Pedagogicamente, entdo, é fundamental observar e considerar, no processo

de alfabetizacdo, as situacbes e as condicbes em que se processa e se

produz o conhecimento escolar sobre a escrita. (Quem usa a escrita na sala

de aula? Para qué? Como? Por qué?) Mas esse aspecto da andlise ainda
ndo da conta da amplitude do problema e nos remete a outras questdes.

Uma analise mais pormenorizada do processo de alfabetizacdo na escola
nos revela que as praticas dessa instituicdo dificultam a elaborac&o do conhecimento
por parte das criancas fazendo com que elas deixem de tentar devido as restricbes
Impostas pelos/as professores/as em sala de aula. Dessa forma, tem-se uma escola
que nao tem considerado a alfabetizacdo como processo discursivo, que suscita a
construcdo da linguagem escrita a partir da interacdo com o outro, pelo contrario, a
escola impde historicamente um sé modo de fazer ao qual todos/as devem se
adequar.

Nessa perspectiva, a reproducao de palavras e frases sem sentido
permanece deixando o significado da linguagem escrita oculto durante todo o
processo. Esse aspecto contribui, assim, para a inércia das criancas diante do
processo, que apenas absorvem as instru¢des do/a seu/sua professor/a, copiando e
respondendo as tarefas e também contribuindo para um jogo de faz de conta, no qual
a escola segue acreditando que estar fazendo o seu papel na alfabetizacdo de
seus/suas alunos/as.

Aqui, mais uma vez, se observa como o0 processo de apropriacao da escrita
vem acontecendo no espago escolar, pois a crianga compete 0 SUCesSs0o ou iNsucesso
da sua aprendizagem. Sobre isso, a autora critica:

[...] @ escola tem ensinado as criangas a escrever, mas nao a dizer — e sim,
repetir — palavras e frases pela escritura; ndo convém que elas digam o que
pensam, que elas escrevam o que dizem, que elas escrevam como dizem
(porque o “‘como dizem” revela as diferencas); a escola tem ensinado as
criancgas a ler um sentido supostamente univoco e literal das palavras e dos
textos e a escola tem banido agueles que n&o conseguem aprender o que ela

ensina, culpando-os pela incapacidade de entendimento e de compreenséo.
(Smolka, 2012, p. 153, grifo da autora).

Outro aspecto levantado pela autora nessa discussao e reafirmando a
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necessidade da presenca de diferentes materiais no processo de apropriacdo da
escrita, assim como o fez Nemirovsky (2002) e Soares (2014), Smolka (2012) também
critica o uso exclusivo do livro didatico em sala de aula, uma vez que as atividades de
leitura e escrita baseadas apenas neste recurso sao desprovidas de sentido e alheias
ao funcionamento da lingua. Além disso, o livro didatico concebido como Unica “fonte
de conhecimento do mundo” (Smolka, 2012, p. 18) contraria as condicfes de leitura e
escrita impostas pelas sociedades letradas e pela industria cultural do final do século
XX.

Covane e Arena (2020), em pesquisa realizada acerca do uso do livro
didatico no ensino da leitura e escrita em Mocambique, comentam que esse
instrumento amplamente utilizado nas salas de aula possui duas vertentes de analise:
a primeira que considera o livro didatico um suporte relevante para a transmissao de
conhecimentos e, a segunda, que parte da premissa de que os livros didaticos sao
organizados por grupos socialmente organizados com o intuito de transmitirem
conhecimentos historicamente produzidos. Considerando a segunda vertente de
analise, os autores afirmam:

Os enunciados do livro didatico originam do autor, mas ndo somente desse,
mas também de quem seleciona os textos e 0s organiza, como do avaliador
e da grafica. Enfim de uma lista enorme de todos aqueles que dialogam,
discutem, se agridem por palavras e se reconciliam até que o livro esteja

pronto e chegue as maos do aluno. Em toda essa trajetéria a palavra
disputada é omnipresente. (Covane; Arena, 2020, p. 40).

Por esse motivo, Smolka (2012) pontua que o processo de alfabetizacao
deve ser condizente com o momento histérico que estamos vivendo, no sentido de
provocar mudancas do status quo. Para tanto, € preciso dar voz e espaco as criancas
de modo que as suas necessidades e contextos de linguagem se sobressaiam no
planejamento das aulas do/a professor/a emergindo o sentido e o significado das
praticas escolares cotidianas e fazendo o/a aluno/a se perceber como um sujeito
capaz de operar transformagdes no lugar em que vive.

No entanto, Smolka (2012) comenta que o sentido aparece na Ultima etapa
da alfabetizacdo em sala de aula, ou seja, depois de aprender a codificar e decodificar,
a crianca precisa ler e escrever com sentido. Mas, como sera possivel a crianca
atribuir sentido se isso néo € trabalhado ao longo de todo o processo? Como esperar
gue a crian¢a tenha voz e autonomia se a pratica escolar ndo estimula a escrita livre

e insiste na reproducdo de um roteiro ja pré-definido pelo/a professor/a? Esses
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guestionamentos nos levam a refletir que a funcéo da linguagem e a construgao do/a
aluno/a enquanto um sujeito protagonista da sua aprendizagem fica a margem de todo
0 processo.

Desta forma, em contraponto a essa realidade, ao analisar o processo de
apropriacao da escrita nas criancas, Smolka (2012, p.87) aponta a alfabetizacdo como
um processo discursivo, ou seja, “a crianga aprende a ouvir, a entender o outro pela
leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita”. Nesse sentido, a interagéo, a
interdiscursividade, a funcédo social da escrita sdo aspectos relevantes no processo
de alfabetizagcdo. A autora ainda complementa afirmando que “isso traz para as
implicagdes pedagdgicas o0s seus aspectos sociais e politicos” (Smolka, 2012, p. 87).

Para tanto, a autora ressalta que,

Com o exercicio do dizer das crianc¢as pela escritura, das varias posi¢cées que
elas vao ocupando, dos distintos papéis que elas vado assumindo — como
leitoras, escritoras, narradoras, protagonistas, autoras... — vdo emergindo e

se explicitando ndo s6 as diferentes funcbes, mas as diversas ‘falas’ e
‘lugares’ sociais. (Smolka, 2012, p. 154).

Dessa forma, a alfabetizacdo na perspectiva discursiva, além de colocar a
criangca no centro da sua aprendizagem, explicita a funcdo da linguagem escrita
enguanto um produto construido socialmente. Goulart (2019) explica que um trabalho
alfabetizador que se propde a mobilizar os conhecimentos ja adquiridos e criados
pelos sujeitos em interacdo se abre para a aprendizagem da escrita com sentido. Para
a autora, a alfabetizacdo esta para além da atualizacdo de conhecimentos, cabendo
a esta repensar o sentido politico de estar na escola.

Ainda nessa perspectiva, a alfabetizacédo lanca um desafio urgente para a
escola, o qual consiste em aproximar as criancas dos atos de ler e escrever,
apresentando a elas o sentido e o significado desses atos que devem ultrapassar os
limites da sala de aula. Para que isso ocorra, a escola deve abrir mdo de ser a
protagonista do processo de ensino e aprendizagem e trazer a realidade do/a aluno/a
para o ambiente escolar evidenciando o seu papel social e a funcdo da linguagem na
sua constru¢ao enquanto sujeito.

Portanto, ao se conceber a alfabetizagdo como um processo discursivo,
Corais (2019) afirma que a alfabetizag&o néo deve ser compreendida apenas como a
aguisicao de uma tecnologia, ou seja, 0 processo de apropriacao da linguagem escrita
esta para além do limiar da aprendizagem das letras e seus sons ou ainda da repeticao

de frases que enfatizam os fonemas como em ‘Ivo viu a uva’. Para a autora, néo é
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uma técnica a ser aprendida e desenvolvida, é necessario ver a crianga enquanto um
sujeito situado cultural e historicamente que toma a linguagem escrita para si e a utiliza
em diversas atividades.
Nessa discussao, a autora citada acima pontua:
Propor atividades de escrita que considerem o meio em que a crianga vive e
se desenvolve culturalmente, as vivéncias que experiencia, as relacbes que
estabelece com o outro e com os elementos culturais de seu entorno, tudo
isso aponta a cultura como o fio com que se tece a trama pedagdégica da
alfabetizacdo. Considerar o sujeito, seu discurso e as condi¢Bes sociais e
culturais da producdo escrita, em suas relagdes logicas e dialogicas,
possibilita que as criancas se alfabetizem tornando-se leitoras e escritoras
desde o inicio dessa aprendizagem. A alfabetizacdo como processo
discursivo nos encaminha para uma metodologia que tem no ser humano o
sentido para o seu fazer, na linguagem que o constitui, a matéria prima para

o seu trabalho e nas intera¢es discursivas, caminhos para a aprendizagem.
(Corais, 2019, p. 7).

Assim, defendemos a alfabetizagdo na perspectiva discursiva em
detrimento de uma alfabetizagéo tradicional que expressa o “ensino da escrita por
meio de unidades linguisticas nao significativas, a ndo ser para estudiosos: a silaba e
o fonema, principalmente, mas, também, letras e palavras desvinculadas de universos
de sentidos” (Goulart; Gongalves, 2021, p. 51). Ressaltamos, também, que o processo
de apropriacdo da escrita deve priorizar a realidade da crianca que aprende de modo
gue favoreca uma aprendizagem com sentido e a aproximacdo desta do ato de
escrever, o qual permeia o seu cotidiano para além dos limites da sala de aula.

Nesse sentido, a proxima se¢do deste trabalho apresenta uma discussao
que defende o uso do texto em sala de aula, uma vez que compreendemos que esta
ferramenta didatica aproxima os/as alunos/as da linguagem escrita vivenciada em seu
cotidiano. A secdo seguinte ainda apresenta uma proposta com passos que
evidenciam o protagonismo da crianga na producao de textos e, por conseguinte, no

processo de apropriacdo da linguagem escrita.
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3 O TEXTO NA SALA DE AULA: em defesa de uma ferramenta didatica para o ensino

da linguagem escrita

Na realidade, todo o trabalho escolar, em linguagem escrita, é feito a partir
do estudo de textos. Ao escrever e ler textos, aprendemos a escrever e a ler,
aprendemos linguagem escrita e aprendemos, além disso, as caracteristicas
de cada tipo de texto. (Curto; Morillo; Teixidd, 2000, p. 186).

A citacdo acima apresenta um novo caminho para 0 processo de
apropriagcdo da linguagem escrita: 0 uso do texto. Por compreenderem que a
comunicacao por meio da linguagem escrita sé se da por meio dos textos, os autores
ja mencionados descartam a utilizacdo de palavras soltas e frases sem contexto
durante a alfabetizacdo e apontam o texto como um possivel caminho que aproxima
as criancas dos atos de ler e escrever, uma vez que é o texto que elas observam ao
seu redor.

Para Curto, Morillo e Teixid6 (2000, p. 186), um texto € a “unidade escrita
com significado e sentido proprios” e, por esse motivo, a aprendizagem da linguagem
escrita com a utilizacdo do texto adquire também sentido para a crian¢a. Logo, a
apropriacdo da linguagem escrita se dard de forma natural com a insercdo do/a
aluno/a no universo da escrita e com a compreensao de que € um sujeito, que ao
interagir com o outro, também é capaz de produzir a linguagem.

Contudo, surge o questionamento: como trabalhar com o texto em sala de
aula com criangas que ainda estéo no processo de apropriagéo da linguagem escrita?
Para isso, se faz necessario ter clareza quanto a concepcdo de linguagem, de
alfabetizacdo, do que é um texto e dos tipos que circulam socialmente, a fim de
promover uma aprendizagem que tenha significado e sentido para os/as alunos/as.
Utilizar o texto no espaco escolar esta para além da extracdo de palavras e sua
decodificacdo, bem como de textos escolhidos pelo/a professor/a com o objetivo de
trabalhar dado conteudo linguistico; o texto em sala de aula promove a integracéo da
realidade social ao universo escolar.

Dito isso, essa secdo esta dividida em dois tépicos. No primeiro tépico
intitulado Unidade de sentido ou pretexto para o ensino da lingua: algumas
consideragdes sobre os usos do texto, discutimos sobre a utilizagcdo do texto no
processo de apropriacdo da escrita a partir da visdo de diversos/as autores/as.
Embora diferentes, essas visdes nos apontam para a direcdo deste uso como um meio

a trazer sentido ao processo de ensino e aprendizagem da crianga.
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O segundo tépico, cujo titulo é O ato de produzir textos: o caminho para a
apropriacdo da linguagem escrita, versa sobre uma proposta com passos para a
producédo de textos em sala de aula. Com base em Jolibert e Jacob (2006) e Curto,
Morillo e Teixid6 (2000), tracamos o processo de construcao de textos que deve partir
da necessidade de aprendizagem dos/as alunos/as. Antes, porém, situamos a
discussdo acerca da producdo de textos nas etapas finais da escolarizacéo e, por
isso, finalizamos esse topico com uma proposicao de trabalho na base da formacéo

escolar.

3.1 Unidade de sentido ou pretexto para o ensino da lingua: algumas

consideracOes sobre os usos do texto

Segundo Gongalves (2015), ao abordar o dilema de por onde comecar na
alfabetizacdo e baseada na perspectiva vigotskiana®, o ponto de partida para o
aprendizado da leitura e da escrita deve ser a vida. Ao compreender que a linguagem
€ parte essencial da vida e que € por meio dela que nos constituimos, essa autora
enfatiza que as atividades de leitura e escrita propostas em sala de aula devem surgir
como uma necessidade, ou seja, algo relevante para a vida.

Por sua vez, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), atual documento
normativo que define as aprendizagens essenciais que os/as alunos/as devem
desenvolver ao longo das etapas da Educacdo Basica no Brasil, no componente
Lingua Portuguesa, assume a perspectiva enunciativo-discursiva® de linguagem e
aponta o texto como a unidade de trabalho para a qual devem convergir as atividades
desenvolvidas em sala de aula. Dessa forma, estas, segundo o documento, devem
relacionar o0s textos aos contextos de producdo, bem como promover o
desenvolvimento de habilidades em favor do uso significativo da linguagem.

A BNCC ainda continua: “[...] o texto ganha centralidade na definicdo dos

conteudos, habilidades e objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um

8 Vygotski (1991, p. 79) afirma que “a escrita, deve ter significado para as criangas, de que uma
necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa
necessaria e relevante para a vida”. Desse modo, a linguagem escrita surge como uma necessidade,
a qual ndo consistira em um habito, de carater puramente mecanico, mas em uma nova forma de se
comunicar.

® Na perspectiva enunciativo-discursiva, a linguagem é “uma forma de agao interindividual orientada
para uma finalidade especifica; um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais
existentes numa sociedade, nos distintos momentos de sua histéria” (Brasil, 1998 apud Brasil, 2017, p.
67).
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género discursivo que circula em diferentes esferas/campos sociais de
atividade/comunicagao/ uso da linguagem” (Brasil, 2017, p. 67). Assim, as praticas
contemporaneas de linguagem também possuem seu espaco No ensino desse
componente curricular, uma vez que é notoério as transformacbes pelas quais a
linguagem tem passado com o desenvolvimento das novas tecnologias digitais da
informacédo e comunicacéo.

Diante disso, ao estarmos ciente de que o caminho do processo de
apropriacdo da escrita apontado pelos estudiosos da area e pelo curriculo oficialt®
deve iniciar pelo texto e de que as necessidades do/a aluno/a devem estar presentes
no planejamento de atividades do/a professor/a, entende-se que o didlogo também
deve fazer parte de todo esse processo. Goncalves (2015) comenta que no dialogo
com as criangas legitima-se 0s seus interesses e as atividades que nascem a partir
dai as mobilizam para o aprendizado da escrita.

Nessa discussao, a autora acrescenta: “Se partimos de situagdes reais, da
linguagem escrita em contextos reais, partiremos, entdo, de textos, pois 0s textos sao
unidades de sentido” (Goncalves, 2015, p. 48). Ainda sobre o texto, em sua analise
sobre esse elemento nas ciéncias humanas, Bakhtin (2016) diz que este, seja ele
escrito ou oral, & o dado primario de todas as disciplinas: “O texto é o dado (realidade)
primario e o ponto de partida de qualquer disciplina nas ciéncias humanas” (Bakhtin,
2016, p. 87).

Compreendendo ainda que “todo texto tem um sujeito, um autor (o falante,
ou quem escreve)” (Bakhtin, 2016, p. 72), apontamos que o texto assume o papel de
intermediar a relacdo entre o homem e a linguagem, ou seja, é por meio deste que o
homem manifesta as suas ideias, seus sentimentos e suas vontades. Nessa
perspectiva, 0 texto como ponto de partida em qualquer pesquisa, independente do
objetivo a ser alcangado, possibilita a compreensédo do homem, que se constitui na e
pela linguagem.

Para Bakhtin (2016), a nocao do que se constitui o texto vai de encontro a
sua concepcao de enunciado, uma vez que este apresenta duas caracteristicas: o seu

objetivo (para que o autor escreve) e a realizacdo desse objetivo (como se dé a

10 para Paraiso e Santos (1996), o curriculo oficial € aquele planejado e divulgado de modo oficial pelas
autoridades competentes da area da educacdo para que seja desenvolvido em sala de aula. Séo
exemplos de curriculo oficial, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n® 9394/1996;
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN); as propostas curriculares elaboradas pelos estados e
municipios.
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construcdo desse texto na interagdo com 0 outro sujeito e com 0s outros enunciados).

Nesse sentido, um texto, na perspectiva bakhtiniana, € concebido na interacdo com o

outro e, por esse motivo, uma analise que tende apenas a dissecar o seu codigo

linguistico dificulta a compreenséo das condigcbes em que esse texto foi construido.

Desse modo, compreendemos que o texto é algo concreto, cuja origem e finalidade

nao devem ser relegadas a segundo plano.

Sobre isso, Cavalcante Filho e Torga (2011, p. 2) comentam:

O que faz do texto um enunciado, na concepcdo bakhtiniana, é ele ser
analisado na sua integridade concreta e viva (ou seja, consideram-se 0s seus
aspectos sociais como constitutivos), e ndo como objeto da linguistica do
texto de vezo mais imanente. Com isso nao quero dizer que Bakhtin nao
reconheca a legitimidade do estudo do texto visto como fenémeno puramente
linguistico ou textual, mas sua orientagdo caminha para outra direcéo, a de

encarar o texto como fendmeno sociodiscursivo, vinculado as condi¢fes
concretas da vida.

Portanto, ha de se fazer a ressalva de que o texto ndo deve ser pretexto
para o aprendizado de aspectos metalinguisticos. Goncgalves (2015) afirma que as
letras e as silabas tém o seu lugar durante o processo de apropriacdo da escrita, mas
nao devem ser vistos como a finalidade desse/nesse processo.

Nesse movimento discursivo, Goulart (2019) destaca seis diretrizes teorico-
metodoldgicas que servem de base conceitual para uma teoria sobre alfabetizacéo. A
primeira diretriz se refere & compreenséo de que as criancas quando chegam na
escola ja trazem um conjunto de conhecimentos adquiridos nas suas relagdes sociais,
com a familia, com os amigos do bairro, com a TV, a internet e 0s jogos eletrénicos.
Segundo a autora, esses conhecimentos sao adquiridos pelas criancas de forma oral
e variam conforme o local de origem e a classe social dessa crianca, além de serem
oriundos de familias diferentes. Esse conhecimento, também chamado de
conhecimento de mundo, deve ser considerado pela escola, uma vez que serve de
base para a construcdo de novos saberes.

A segunda diretriz corresponde aos textos produzidos oralmente e aos
textos escritos levados pelo/a professor/a e pelas criangas. Para Goulart (2019), €
fundamental que professores/as e alunos/as interajam dinamicamente, conversando
e apresentando o0s seus conhecimentos, tendo em vista que uma das bases
conceituais para a alfabetizacao discursiva € a compreensao de que a linguagem é
construida a partir da interacéo social.

Nesse sentido, tem-se a terceira diretriz, que vinculada ao processo de



51

interagdo proporciona as criangas a possibilidade de conhecerem esse movimento
discursivo. Goulart (2019) comenta que, nessa dinamica discursiva, as crian¢as tém
a oportunidade de pensar, refletir, discutir, discordar, trocar informacdes, ouvir 0 outro
e, assim, construirem novos saberes e ampliarem seus conhecimentos sobre o0 mundo
e 0 universo a sua volta.

Ja a quarta diretriz se refere as atividades que envolvem a leitura e a escrita
que, segundo a referida autora, sdo “consequéncias do trabalho de ampliagdo do
conhecimento do mundo” (Goulart, 2019, p. 65). Assim, em contato com os diferentes
portadores de texto como livros, jornais, revistas, cartazes, infogréaficos, folhetos, as
criancas veem a importancia da linguagem escrita no seu dia a dia e, nela, uma forma
de participar do mundo.

A quinta diretriz esta relacionada ao trabalho pedagdgico desenvolvido em
sala de aula. Para Goulart (2019), as areas de conhecimento — linguagem,
matematica, histéria, geografia e ciéncias — ndo estéo dissociadas nesse trabalho que
se realiza por meio de atividades e projetos tematicos. Outro aspecto importante
presente nesse fazer pedagdgico é o trabalho diario com os textos através das leituras
e producdes escritas.

A Ultima diretriz tedrico-metodoldgica discutida pela autora se refere ao
papel do/a professor/a no processo de apropriacdo da escrita. Ao comentar sobre
esse importante papel, Goulart (2019, p. 66) aponta o/a professor/a como aquele/a
que “orienta, instiga e é instigado, cresce e faz crescer’, mas, para isso, € necessario
que o/a mesmo/a esteja junto ao/a seu/sua aluno/a para perceber 0 momento certo
de fazer as suas intervenc¢des de modo que as criangas vivam o seu aprendizado com
sentido e se vejam em todo 0 processo.

Diante dessas diretrizes é possivel observar que a realidade politico-social
na qual o/a aluno/a estd inserido/a ndo estd dissociada das situacdes de
aprendizagem que séo desenvolvidas em sala de aula. A autora afirma que a base da
alfabetizacdo na perspectiva discursiva € o processo de reflexdo e acdo sobre a
escrita tendo o texto como peca fundamental em todo esse processo:

@] processo se realiza com e por textos, e entendemos que promova o
aprofundamento da compreenséo das criangas de como a escrita organiza a
vida social e a dos sujeitos em si. S8o vivenciadas situa¢fes sociais de uso
de escrita e de sua analise, que favorecem a amplia¢do do entendimento dos

sujeitos sobre a dindmica da realidade e das rela¢des de forca dos discursos.
(Goulart, 2019, p. 66)
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Assim, quando a escrita é apresentada aos/as alunos/as em sua dimensao
politico-social, estes/as compreendem o0 quanto a escrita é capaz de transformar as
relacées que os sujeitos estabelecem com a linguagem, consigo, com a realidade e
com o mundo a sua volta. Contudo, o trabalho alfabetizador tradicional, segundo
Goulart (2019), desassocia a escrita do movimento histérico e cultural em que é
produzida, além de ndo considerar a capacidade cognitiva das criancas em seu
processo de aprendizagem.

Convém ressaltar, portanto, que “conhecimento da realidade e
conhecimento linguistico se enredam na proposta de alfabetizacdo que se concretiza
na relacdo entre discursos e fortalece os sujeitos e suas vidas na sociedade
democratica, participativa” (Goulart, 2019, p. 76). A autora afirma que o primeiro
conhecimento mencionado acima é que da sentido ao segundo, favorecendo a
aprendizagem deste, bem como mostrando que a linguagem n&do deve ser
compreendida como algo pronto, mas em permanente construcao pelos sujeitos na
sociedade.

Na discussdo ja implementada nesse espaco, compreende-se que 0
processo de apropriacdo da escrita € discursivo e, portanto, as atividades propostas
em sala de aula, sdo também de producgéo de sentidos. Assim, como diz Gongalves
(2015), o texto trabalhado em sala de aula contextualiza o estudo das unidades
linguisticas que também s&o importantes para o aprendizado da linguagem escrita,
mas estas ndo devem determinar a escolha dos textos.

Observamos com frequéncia nas salas de aula que os textos escolhidos
perpassam pelo carater morfoldgico da lingua, isto €, se no planejamento do professor
consta como conteudo o ensino da vogal A, esta devera estar presente em boa parte
das palavras que compdem o texto escolhido, caracterizando o que queremos dizer
guando criticamos e apontamos que o texto seja um pretexto para o ensino exclusivo
dos aspectos linguisticos, pois quando isso ocorre, a fun¢éo social da escrita passa a
ficar & margem de todo o processo de aprendizagem da mesma e ndo suscita a
construcdo de sentido para aquela crianca.

Nessa direcdo, Gongalves (2015, p. 51, grifo da autora) afirma:

Nao é a letra, o som, a silaba ou a palavra a ser ensinada que determina a
escolha dos textos a serem apresentados as criancas. O que se pretende é
observar nos textos que estdo em circulagdo na sala de aula que aspectos

podem ser analisados com as criancas de modo que se favoreca o
aprendizado do sistema de escrita.
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Corais (2019) também comenta que as atividades rotineiras do processo
de alfabetizacdo como o trabalho com o alfabeto, com os nomes dos alunos, a escrita
de palavras, se tornam mais significativas quando envolvem o0s textos na
aprendizagem. Além dos textos, para a referida autora, os discursos das criancas
devem fazer parte desse momento, ressaltando a discursividade e trazendo sentido
para a sua aprendizagem.

Ainda sobre o papel do texto no processo de apropriacdo da escrita, a
autora sugere:

[...] o texto como ponto de partida e chegada para seu ensino. Textos
mobilizam conhecimentos linguisticos, culturais, cientificos, cotidianos,
literarios, artisticos, enfim conhecimentos que estdo no mundo e chegam a
sala de aula em forma de discurso, trazendo diferentes vozes (de escritores,
poetas, jornalistas e outros), movimentando, provocando, acolhendo o dizer

das criancas e professoras, incentivando o ensinar e aprender a escrita.
(Corais, 2019, p. 7).

A autora também comenta que os aspectos morfolégicos e fonoldgicos da
lingua continuardo a serem trabalhados e sistematizados, porém dentro dos textos de
modo que as criangas percebam como a linguagem é apresentada em sociedade, em
um todo integrado e ndo em unidades que nao possuem sentido para os/as alunos/as
dessa etapa de ensino (Corais, 2019). Nesse movimento, o/a professor/a possui um
importante papel ao apresentar atividades sobre o funcionamento do sistema
alfabético de escrita, mas sdo as criancas que, provocadas pelo/a docente e pelos
colegas, analisardo a lingua em seu uso real.

Sobre a escolha do texto, Bajard (2021, p. 144) afirma que esta deve
atender trés critérios: “seu carater desconhecido, seu interesse pelos alunos e sua
adequacao a seu desenvolvimento linguistico”. O desconhecimento do texto ja é por
si s6 um desafio da leitura e garantira a atencéo dos/as alunos/as durante o trabalho
com o texto em questédo; mais uma vez a necessidade das criancas entra na discussao
guando o texto deve corresponder as suas expectativas enquanto leitor/a, ndo € o
texto que o/a professor/a quer ler para as criangcas, mas o texto que as criangas
desejam ler, aquele que Ihe sera atil por algum motivo; por dltimo, o texto ndo deve
ser de dificil compreensao para os/as alunos/as desta etapa de ensino de modo a
atender as suas competéncias linguisticas.

Outro ponto a ressaltar é a diversidade de textos com que as crian¢as tém
contato fora do ambiente escolar, entdo por que restringir 0 acesso a esses portadores
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de texto no interior da escola? Por que acreditar que os textos devem ser escolhidos
conforme o conteddo da aula, ou ainda, da faixa etaria na qual a crianca se encontra?
Reitera-se que as atividades de aprendizagem da escrita devem fazer sentido para o
aluno e, portanto, devem partir das suas necessidades reais.

No entanto, Ferreira e Correia (2020) destacam que ainda se observa em
sala de aula a escolha dos géneros textuais sem considerar as praticas sociais de
linguagem. No seu dia a dia, a crianca utiliza a linguagem com determinada finalidade
gue se altera conforme a situacdo que vivencia, ou seja, nas relacdes com a familia,
na escola, com os amigos, na igreja, a linguagem vai adquirindo diferentes formas e
objetivos. Apesar disso, em alguns casos, observamos que no interior da escola, os
textos sdo escolhidos sem que haja uma necessidade para tal e com interlocutores
abstratos nao provocando significado para as criancas.

Amparadas na perspectiva bakhtiniana, as autoras comentam que € a
linguagem, consolidada através dos géneros textuais, que confere a forma e a
organizacdo das atividades sociais que vivenciamos cotidianamente. Portanto, os
textos a serem escolhidos pelos/as professores/as para o trabalho em sala de aula
devem partir de uma situacao especifica que proporcione a sua utilizacdo, caso
contrario, ndo fara sentido para as criangas.

Como exemplo, destacamos que € comum observarmos o uso do bilhete
em sala de aula com uma proposta ficticia, ou seja, o/a professor/a, no trabalho com
este género, solicita a crianca que escreva um bilhete para o/a seu/sua colega
sentado/a ao seu lado ou ainda para alguém que nao receberd o mesmo. Dito isso,
em uma situacdo como essa, 0 conteldo sera dado como uma exigéncia do curriculo
oficial, porém a linguagem enquanto interacdo nao tera a sua funcdo cumprida e,
tampouco, utilizada pelos/as alunos/as.

Nessa discussao, Ferreira e Correia (2020, p. 158) acrescentam que:

[...] & a situac@o comunicativa real que determina a enunciagéo, para tanto,
precisa haver um espaco-tempo (contexto social) bem definido, bem como
duas ou mais pessoas (locutor e ouvinte) que estejam intensamente
envolvidas no uso da palavra, ou seja, que estejam cientes do assunto a ser

tratado, que compreendam um ao outro, embora algumas vezes ndo tenham
a mesma posicao etc.

Diante disso, ressaltamos que o aprendizado da linguagem escrita deve

acontecer em situacdes que propiciem o seu uso real e ndo em situacdes que simulem

esse uso promovendo somente o aprendizado de aspectos gramaticais. Como ja
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discutimos em outro momento nessa sec¢do, 0s aspectos metalinguisticos tém o seu
espaco, mas ndao devem ser colocados como o ponto de partida e/ou chegada do
processo de ensino e aprendizagem da linguagem escrita.

Assim, para fugir dessas simulacdes recorrentes que ocorrem no espago
escolar, faz-se necessario a promocao de situa¢des que gerem a interagdo discursiva
entre dois ou mais interlocutores, uma vez que esta € a realidade encontrada pelos/as
alunos/as fora da sala de aula. Sobre isso, Ferreira e Correia (2020, p. 158) comentam
que:

[...] durante qualquer atividade discursiva, nem lembramos se existe
gramatica, se o que estamos falando é adjetivo, substantivo, advérbio ou se
se trata de som x ou z. Isso acontece quando organizamos uma situacao
ficticia de uso da linguagem, cujo objetivo é apenas a conferéncia de
conteudos. Para tanto, nem precisariamos anunciar que o Unico espaco onde
ainda presenciamos essa situacdo é a escola, ou seja, somente dentro de

uma esfera didatico-pedagégica, o enunciado se transforma em “objeto de
ensino”, anulando-se a relacdo dialogica entre professor/aluno e aluno/aluno.

Nessa discussao, observamos que a insisténcia em uma pratica que reduz
0 aprendizado da linguagem escrita ao aprendizado das normas gramaticais com
destaque para as particularidades da lingua tende a provocar o afastamento das
criancas do uso real da linguagem. Assim, além do som “x” ou “z” destacado pelas
autoras, saber de outras minucias como, por exemplo, que a letra “m” vem antes das
letras “b” e “p”, estdo no centro de um planejamento cuja prioridade néo é vivenciar a
linguagem como interag&o, tampouco trazer a realidade do/a aluno/a para a sala de
aula.

Sobre isso, Araujo (2015) destaca que a concepcdo de aprendizagem
baseada no sentido e significado esta apoiada em interesses emancipatorios, uma
vez que a pratica vivida pelo/a aluno/a se torna o ponto de partida para o planejamento
das atividades. Contudo, a autora destaca que esse tipo de planejamento esta distante
da etapa da alfabetizacéo, onde a preocupacao dos/as professores/as esta centrada
em atividades que explorem o dominio da escrita e da leitura em seu sentido mais
limitado com sucessivas repeticdes que garantam a aprendizagem.

Em que lugar o sentido da escrita aparece se 0 que a crianga vé no interior
da escola € somente a sucessiva repeticdo das familias silabicas e a formacéo de
novas palavras? As atividades sdo mecanicas e ndo provocam nas criangas a devida
reflexdo acerca do sentido da escrita j& que ndo se véem naquilo que fazem. Esse é

um dos motivos para o fracasso escolar, uma vez que “a total falta de identidade entre
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a sua propria vida e a escola levanta para a crianca barreiras imensas, que dificultam,

se nao impedem, a apropriagao e constru¢cao de conhecimentos” (Araujo, 2015, p. 99).

Nessa discussdo, Arena (2010), em sua analise sobre o ensino da

linguagem escrita nas escolas publicas, encontra a existéncia de um afastamento
entre a linguagem da vida e a linguagem da escola. Esse autor comenta que:

A proximidade e o afastamento entre vida e escola publica, entre cultura da

vida e cultura da escola, entre linguagem da vida e linguagem da escola, séo

determinados por projetos de sociedade, por projetos politicos, por projetos

de governo, e por projetos educacionais, coerentes entre si, ora organizados

para sustentar escolhas politicas ousadas a servico da emancipacdo das

classes sociais vitimadas por amplos projetos econdmicos, ora postos a

servico do controle pelo poder econémico das classes marginalizadas da

distribuicdo das riquezas econdmicas e culturais criadas por todas as classes
sociais. (Arena, 2020, p. 11).

Diante disso, observamos que a escola, ao longo da sua historia, tem se
fechado para as multiplas linguagens que a cercam em favor de uma Unica linguagem
considerada por ela como a mais correta e, portanto, superior as demais. Nesse
cenario, os/as alunos/as advindos de classes econdmicas mais baixas tendem a néo
se identificarem com o espaco que deveria acolher as suas diversidades; ao contrario,
a escola tem promovido o distanciamento das criangas do conhecimento escolar e,
por sua vez, das préticas de leitura e escrita, por rejeitar o diferente.

Entdo, o que fazer para mudar essa realidade? Serd que insistir nessa
pratica que ndo abre espaco para a vida e a linguagem de fora ainda € um caminho
para aprendizagem da linguagem escrita? Os/as alunos/as conhecerao a perspectiva
da linguagem enquanto uma forma de interagdo com o outro se lhes é apresentado
apenas uma linguagem? O uso real da linguagem se cumprir4 a partir de textos
escolhidos pela escola que priorizam a linguagem erudita e desconhecem a linguagem
popular?

Essas inquietagbes nos provocam a refletir sobre a fungéo da escola, uma
vez que observamos que esta tem se limitado a apenas ser um vetor transmissor do
conhecimento formal, por vezes, aquele elaborado e certificado pelas classes mais
abastadas sem a patrticipacéao das classes populares. Contudo, Arena (2020) afirma
gue uma das func¢des da escola é proporcionar aos/as seus/suas alunos/as a relacao
entre os enunciados apresentados em sala de aula e os eventos da vida.

O autor, assim, acrescenta:

O enunciado concreto, tangivel, que escorre pelos géneros, s6 pode ser
mesmo um enunciado se trouxer com ele a situagéo da vida, a cultura da vida,
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a linguagem da vida, o léxico da vida, a sintaxe da vida, o estilo da vida, que
vao se contrapor aos da escola, aos do sistema da lingua, como forgas
centrifugas as centripetas. (Arena, 2020, p. 14).

Cabe destacar que, em uma perspectiva bakhtiniana, o enunciado
caracteriza-se pela sua total integracdo ao contexto social em que é produzido e, por
iISso, ndo pode ser desvinculado deste. Quando isso ocorre, Arena (2020) afirma que
0 enunciado se coisifica, uma vez que perde a sua ligacdo com a situagdo em que foi
criado e, assim, perde o seu sentido. Essa situacéo tem sido cada vez mais recorrente
em sala de aula, quando observamos o ensino da linguagem escrita se materializando
em produgdes escritas que revelam o distanciamento das experiéncias vividas pelo/a
aluno/a que escreve.

A coisificagcdo do enunciado tem provocado uma atencdo exagerada aos
aspectos metalinguisticos; deixa-se, assim, o texto, a producéo da criangca a margem
do processo de aprendizagem da linguagem escrita para se debrucar sob as regras
da lingua. Nessa perspectiva, o texto escolhido pelo/a professor/a perde o seu sentido
de estar em sala de aula, ou seja, ndo se investiga a intencdo do/a autor/a do texto
guando o escreveu, 0 que ele/a quis comunicar ao/a seu/sua leitor/a, torna-se apenas
um exercicio para se explorar algum aspecto da lingua.

Essas atividades que enfatizam algum aspecto da lingua ou o estudo de
alguma regra da gramatica tendem a apresentar para as crian¢as uma linguagem que
nao é real, ou seja, tem se aprendido na escola uma linguagem como algo estatico e
gue nao € possivel haver transformacdes. Sao regras e mais regras, excecoes dessas
regras, pormenores de uma lingua que excluem a vida do/a aluno/a no momento em
gque este/a adentra o ambiente escolar.

Sobre isso, Arena (2020, p. 20) comenta: “As regras e as excecfes sao
forjadas no reino da lingua, do sistema abstrato, imovel e apartado da linguagem da
vida. As regras travam, controlam, mandam dizer.” Assim, reiteramos que 0s aspectos
da lingua tém o seu lugar, mas ndo devem ser a mola propulsora para o ensino da
linguagem escrita. O texto deve assumir esse espaco como um instrumento que
aproxima a linguagem escrita da realidade da crianca.

Ao explorar o papel da gramatica em uma aula de Portugués, Antunes
(2003, p. 85) é categdrica ao afirmar que “n&o existe lingua sem gramatica”. Contudo,
a autora faz questdo de esclarecer o que séo regras de gramatica e o que nao sao

regras de gramatica:
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Regras de gramatica, como o nome ja diz, sdo normas, sdo orientacdes
acerca de como usar as unidades da lingua, de como combina-las, para que
se produzam determinados efeitos, em enunciados funcionalmente
inteligiveis, contextualmente interpretaveis e adequados aos fins pretendidos
na interacdo. (Antunes, 2003, p. 86, grifo da autora).

Assim, como regras da gramatica, tem-se: saber o emprego dos pronomes,
como usar as flexdes dos verbos para diferenciar o tempo e o modo, quando e como
usar os artigos ou ainda como usar uma palavra da forma correta no lugar certo para
expressar exatamente o que se pensa. Por outro lado, faz-se necessario identificar o
gue nao sao regras da gramatica, “mas sdo apenas questdes metalinguisticas de
definicdo e classificagdo das unidades da lingua” (Antunes, 2003, p. 87) como, por
exemplo, a subdivisdo das conjuncdes, a subclassificagdo dos pronomes, a
classificacdo das oracdes, entre outros pormenores da lingua exigidos em exercicios
gue buscam apenas a sua identificacdo passando de maneira (des)pretensiosa pelo
0 que de fato interessa: para qué e por qué foram usados nos textos.

Diante disso, Antunes (2003, p. 88, grifo da autora) comenta: “A escola
perde muito tempo com questdes de mera nomenclatura e de classificagéo, enquanto
o estudo das regras dos usos da lingua em textos fica sem vez, fica sem tempo”.
Desse modo, verificamos que a aprendizagem da linguagem escrita tem ocorrido nas
salas de aula de forma isolada e descontextualizada, ou seja, ensina-se regras soltas
sem a sua devida aplicacéo durante a producao de textos.

Logo, a autora acrescenta:

[...] nenhuma regra gramatical tem importancia por si mesma. Nenhuma regra
gramatical tem garantida a sua validade incondicional. O valor de qualquer
regra gramatical deriva da sua aplicabilidade, da sua funcionalidade na
construgdo dos atos sociais da comunicacéo verbal.

[, aqui e agora. Por isso, tais regras séo flexiveis, sdo mutaveis, dependem
de como as pessoas as consideram. Assim, essas regras vém e vao. Alteram-

se, cada vez que os falantes descobrem alguma raz&o, mesmo inconsciente,
para isso. (Antunes, 2003, p. 89, grifo da autora).

A autora ainda comenta que toda comunicacao verbal se da por meio de
textos. Por essa razao, ressaltamos que a aprendizagem das regras gramaticais tem
a sua importancia desde que estejam a servico da escrita dos textos. Nesse sentido,
Antunes (2003) propbe uma gramética diferente do que estamos acostumados a
encontrar nas salas de aula. Uma gramatica que nao enfatize a regra pela regra, mas
gue mostre o seu real uso na interacao do/a aluno/a com o outro.

Para tanto, a autora elenca sete aspectos que o/a professor/a devera

priorizar ao trazer a gramatica para a sua aula. O primeiro corresponde a uma
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gramatica que seja relevante, isto €, o/a aluno/a deve conhecer nogcdes e regras em
gue o/a mesmo/a observe a sua utilidade na fala e na escrita. O préximo aponta que
a gramatica deve ser funcional a medida que apresenta a sua aplicabilidade em textos
de diferentes géneros.

Uma gramatica contextualizada é o terceiro ponto elencado por Antunes
(2003). Neste, a autora propde que a gramatica seja estudada a partir dos textos, onde
os/as alunos/as poderdo observar o emprego das regras. Além dos pontos
mencionados até aqui, a autora ainda apresenta que a gramatica deve trazer algum
interesse para o/a aluno/a, onde ele/a aprenda de maneira ativa conhecendo o seu
uso real.

Antunes (2003) também critica a postura corretiva da escola ao propor uma
gramética que propicie a liberdade de expressdo em sala de aula. Para a autora, as
aulas de gramética devem proporcionar as pequenas “transgressdes funcionais”
(Antunes, 2003, p. 98) para se obter diferentes sentidos, indo ao encontro do que
normalmente o/a aluno/a encontra na sua realidade.

Esse ultimo aspecto remete-nos ao proximo elencado pela autora que
aponta uma gramatica para além de uma unica norma. Segundo a autora, “certo é
aquilo que se diz na situacédo certa a pessoa certa” (Antunes, 2003, p. 98) e, portanto,
deve ficar claro para os/as alunos/as a existéncia de uma norma-padrdo que,
convencionalmente, € a variedade de maior prestigio, mas nédo € a Unica. As demais
variedades linguisticas também possuem o seu valor, uma vez que funcionam dentro
de um contexto promovendo a interag&o entre os pares.

Por ultimo, a supracitada autora propde que a gramatica deve ser da lingua
e das pessoas. Dessa forma, o/a professor/a, ao explorar a gramatica em sala de aula,
deve perceber o que possui significado para os/as seus/suas alunos/as, ou seja, como
interagem uns com o0s outros e que variedades utilizam. Assim, a gramatica deve estar
a servico dessa interacdo linguistica promovendo sentido e significado para
agueles/as que a usam e indo além de atividades que exploram os seus aspectos de
forma vazia e descontextualizada.

Nessa discussdo acerca da gramatica, Bajard (2021, p. 167) contribui
acrescentando que “ndo € o conhecimento da regra que possibilita seu uso, mas seu
uso que permite sua explicitacdo”. Dessa forma, compreendemos que as regras
gramaticais estdo presentes em todo o processo de aprendizagem da linguagem

escrita, contudo, faz-se necessario que sejam apresentadas as criancas a partir do
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uso dos textos.

Insistindo na reaproximacado entre a linguagem da vida e a linguagem da
escola e relembrando os ensinamentos de Célestin Freinet (1896-1966), um educador
francés que se insubordinava contra as regras da escola tradicional francesa, Arena
(2020, p. 20-21) comenta:

O sentimento gerador da afirmacéo de Freinet é o de liberdade para criar os
enunciados sem as amarras de natureza técnica que ndo ensinam a escrever,
porque essas amarras impedem o nascimento do pensamento criativo
renovador, libertador, emancipador e, sobretudo, assumem o papel, por meio
de instrucbes, de que dominar regras gramaticais da lingua é requisito
indispensavel para a aprendizagem dos atos culturais de escrever e de ler a

linguagem escrita, seus enunciados e seus géneros em lagos estreito com a
vida.

Diante desse cenario, questionamos: o que fazer para transformar essa
realidade e trazer as criancas para o universo da linguagem escrita proporcionando-
lhes significado e a correspondéncia com a sua vida? Compreendemos que, torna-se
necessario criar condicdes para que o processo de aprendizagem da escrita aconteca
suscitando na crianga a sua devida apropriagao.

Estas condi¢cbes perpassam pela vivéncia da crianca com a leitura e a
escrita com significado distante das atividades de repeticdo que ndo provocam 0O
estimulo pela descoberta, pela reflexdo ou ainda pela identificacdo. Ressalta-se,
assim, a importancia de se levar para a sala de aula diferentes portadores de texto
gue as criancas ja tenham contato fora da escola ou outros que elas desejam
conhecer, mais uma vez o diadlogo surge no planejamento das atividades.

Dessa forma, o aprendizado da linguagem escrita ndo esta mais focado na
visdo do/a professor/a sobre 0 que € importante as criancas aprenderem, isto €, as
suas indagacfes necessarias para a construcdo e reconstrucdo de conhecimentos
ganham espaco nas atividades da escola. Logo, tem-se a oportunidade de oferecer
as criancas a possibilidade de ser ouvida e de aprender com atividades que fagcam
sentido conforme a sua realidade.

Nessa perspectiva, Goulart e Gongalves (2021) pontuam que a escola deve
partir das vivéncias das criancas, de modo que as ouc¢a, as provoque a organizar o
trabalho pedagdgico, compartilhe ideias e acdes. Para as autoras, as historias de vida
dos/as alunos/as é o ponto de partida, uma vez que sdo produzidas a partir da
interacdo com o outro em um dado espaco e tempo revelando, assim, a sua

identidade, valores, gostos, que devem se fazer presentes em sala de aula.
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Assim, as autoras enfatizam: “Praticas pedagogicas que trabalham com a
fala/o texto das criancas como ponto de partida para o processo de alfabetizacdo
colocam em movimento a experiéncia das criancas no mundo também com a
linguagem, ampliando-a” (Goulart; Gongalves, 2021, p. 58). Nesse sentido, as autoras
reafirmam que o texto é uma importante unidade de trabalho ja que o nosso discurso
Se organiza e se concretiza em forma de textos, isto €, ndo nos expressamos por meio
de palavras ou frases soltas, organizamos a nossa fala de modo que tenha sentido e
em funcao do que desejamos em dado contexto.

Diante dessa discussao, € que se aponta o texto enquanto uma ferramenta
didatica que contribui para o processo de apropriacdo da escrita. Ressalta-se, no
entanto, a importancia da elaboracdo dos textos por parte das criancas e da sua
funcao social e politica em uma sociedade letrada. Também se atribui ao texto o seu
carater discursivo, ao compreendermos que a criangca demonstra maior interesse em
aprender quando se vé em todo o processo escolar e guando aprende a se expressar

por meio da escrita.

3.2 O ato de produzir textos: o caminho para a apropriacdo dalinguagem escrita

Ao analisar a producdo de textos escolares na tentativa de identificar as
condicbes que envolvem essa producdo em etapas finais de escolarizacdo, Britto
(2011) comenta que a prova de redacdo é capaz de suscitar diversas reacdes, do
vestibulando ao/a professor/a. Além de deixar o “vestibulando de cabelo em pé”
(Britto, 2011), as redacOes escolares provocam professores e linguistas quando
guestionados acerca da sua qualidade e da capacidade de escrever bem dos
estudantes.

O autor é assertivo quando se refere as redagdes escolares: “Eis ai uma
questédo que mexe com todo mundo” (Britto, 2011, p. 117). O fato é que os indices?!!
de reprovacdo nas provas de redacdes tém levantado questbes importantes e

solucbes urgentes, como a inclusdo de aulas especificas no curriculo escolar ou

11 O balango dos resultados do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) 2021, que d& acesso as
principais universidades publicas do pais, divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), aponta que entre os mais de 2 milhdes de estudantes inscritos
para fazer o exame apenas 22 candidatos atingiram a nota maxima de 1000 pontos na prova de
redacdo, enquanto a proficiéncia média apontada pelo Instituto foi de 634,16 pontos. Entre os motivos
gue levaram mais de 95 mil estudantes a tirarem nota 0 na redacdo, destacam-se: a fuga ao tema, o
ndo atendimento ao tipo textual, redacdes em branco, entre outros.
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cursos especializados em oferecer aulas de redagéo ndo somente para quem estar a
ponto de fazer o vestibular como para aqueles que desejam se preparar com
antecedéncia para o temido dia da referida prova.

Além disso, Britto (2011) comenta que as analises feitas sobre as redacdes
escolares permitiram também um questionamento acerca da organizacao do ensino
da lingua portuguesa, uma vez que o/a aluno/a ndo tem aprendido o dominio real da
lingua escrita. Todos/as concordam que o problema existe, mas 0 mesmo nao
acontece quando se refere a causa do problema, ora apontam o/a estudante como
Unico/a culpado/a, ora buscam as raz6es que o/a levaram ao desencontro com a
lingua escrita.

Seja na alfabetizacdo tradicional (Smolka, 2012; Goulart, 2019) ou no
ensino de lingua portuguesa nas etapas finais da escolarizacdo, sempre ha quem
opine em desfavor do/a aluno/a, o/a responsabilizando pelo sucesso ou insucesso da
sua aprendizagem. Britto (2011) afirma ser do lado daqueles que se preocupam mais
com as causas e as razdes do que optar pelo caminho mais simples, da condenacéao
do/a aluno/a pelos seus erros.

Embora seja o caminho mais dificil, assim como Britto (2011), também nos
colocamos em busca das causas e razfes que levam o/a estudante ao fracasso nas
redacdes escolares. Para tanto, nos debrucaremos na etapa da alfabetizacdo!? com
vistas a compreensao de como se da o ensino da linguagem escrita e da producéo de
textos nas bases da escolarizacdo. Antes, porém, destacaremos alguns aspectos
apontados pelo autor na tentativa de identificar o que ocorre no contexto das
producdes de textos escolares.

Com base na concepcao de linguagem interacionista, defendida ao longo
desse texto, o supracitado autor comenta acerca do carater proprio da linguagem: a
interlocucédo. Logo, quem fala, fala algo para alguém; o mesmo acontece na linguagem
escrita, quem escreve, escreve algo para alguém. Além de um objetivo definido, a
linguagem pressupde um dialogo com o outro:

Esté claro que a relagdo ndo é mecéanica. O interlocutor pode ser real ou

imaginario, individual ou coletivo, pode estar mais ou menos préximo, muda
em cada situacdo concreta. O interlocutor ativo da oralidade, fisicamente

12 Embora 0 nosso estudo esteja voltado para os/as alunos/alunas do 5° ano, a nossa referéncia a
etapa da alfabetizacdo justifica-se pelo fato de, decorridos dois anos de atividades remotas em
decorréncia da pandemia da Covid-19, observarmos um grande niamero de criancas que estdo nessa
etapa da escolarizacdo e ainda ndo desenvolveram as habilidades leitora e escritora. Sobre isso,
aprofundaremos na subsegéo 5.1.
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materializado e que pode a qualquer momento intervir no discurso do locutor
(invertendo papeis como este, inclusive), estd distante na escrita €, num
primeiro nivel de analise, interferindo e interpelando indiretamente o locutor.
(Britto, 2011, p. 118-119).

Assim, é possivel observarmos diferentes tipos de interlocutores e que, de
alguma forma, interferem no discurso do locutor, seja este oral ou escrito. Contudo,
esta € uma das dificuldades apontadas pelo autor que o/a estudante tem encontrado
na producdo dos seus textos escolares: a auséncia do interlocutor. O fato € que ndo
saber para quem esta dirigindo o seu discurso tem provocado textos com uma
linguagem fora do usado no dia a dia, bem como textos sem sentido para o/a aluno/a.

Pensando no contexto em que essas redacdes sdo produzidas, com
relacdes rigidas e, por vezes, autoritarias, o estudante se vé forcado a escrever
conforme os padrdes da norma culta, uma vez que seu texto sera avaliado pelo Unico
leitor'3, o/a professor/a. Diante disso, o/a aluno/a escrevera o seu texto baseando-se
naquilo que o/a seu/sua leitor/a gostaria de ler, sobrepondo-se a principal funcdo da
linguagem, a de comunicar algo para alguém em busca de uma boa nota.

Nessa perspectiva, o/a professor/a ndo € um interlocutor real, ja que o/a
estudante ndo usara as diversas facetas que a linguagem proporciona mediante a
alteracdo do contexto. O/a professor/a e a escola, enquanto instituicdo responsavel
pela formacéo do/a estudante, determinara o seu discurso, bem como desconhecera
a realidade do mesmo e, consequentemente, o uso real da lingua ndo sera
incorporado ao processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, tem-se observado a prioridade que se tem dado ao ensino
da norma culta em detrimento das multiplas variedades linguisticas que o/a aluno/a
encontra no mundo a sua volta. Ressaltamos, ainda, que as diversas variedades
chegam até a escola por meio dos/as seus/suas estudantes, uma vez que provém de
diferentes familias, espacos dentro da cidade e até mesmo classes sociais, mas ndo
sdo exploradas no ensino da lingua portuguesa.

Assim, quando chegam a escola, os/as alunos/as aprendem regras e
estratégias para organizar a sua producdo textual, que logo sdo percebidas em um
texto rebuscado de palavras, pronomes e conjungdes que ndo aparecem no dia a dia
e que se sobrepdem a reflexdo sobre o tema a ser dissertado. Logo, as observacdes

de Britto (2011) sobre as reda¢Bes escolares apontam para textos que revelam um

13 ver Jolibert e Jacob (2006).
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treinamento recebido ao longo da formacao escolar e a tradugéo da imagem que os/as
estudantes fazem do seu interlocutor, ou seja, o/a professor/a que lera a sua redacao
e atribuira um valor, espera um texto que atenda as regras predeterminadas.
Sobre isso, o0 autor continua:
N&o se trata de estilizacéo ou apropriagdo prépria da linguagem, mas de uma
aplicacdo de modelo preestabelecidos pelos valores sociais privilegiados.
Nesse sentido, o interlocutor acaba ndo apenas por impor-se ao locutor, mas

também por ameacar destruir o préprio papel de sujeito que este deveria ter
numa relagéo intersubjetiva. (Britto, 2011, p. 123).

A partir disso, questionamos: onde esté a funcdo da linguagem nos textos
escolares? Se ha modelos e regras preestabelecidos, bem como interlocutores que
se sobrepbem ao locutor, os textos produzidos pelos/as estudantes tém cumprido a
sua funcéo primeira de comunicar algo? Para Britto (2011), a linguagem nao cumpre
qualquer funcao real nas redacfes escolares, onde o/a aluno/a se vé obrigado/a a
escrever sobre algo que ainda ndo havia pensado e tendo que provar para quem ira
avalia-lo que sabe escrever bem.

Dessa forma, o autor destaca:

[...] a producéo de texto por estudantes em condigBes escolares ja é marcada,
em sua origem, por uma situacéo muito particular, onde sdo negadas a lingua
algumas de suas caracteristicas basicas de emprego, a saber: a sua

funcionalidade, a subjetividade de seus locutores e interlocutores e o seu
papel mediador da relacdo homem-mundo. [...]. (Britto, 2011, p. 126).

Nessa perspectiva, Antunes (2003) defende uma mudanca de postura em
relacdo ao ensino da linguagem escrita, a qual sugere que determinadas praticas
sejam repensadas e novas praticas adotadas pelos/as professores/as. Assim, a autora
aponta nove caracteristicas que o trabalho com a escrita deve ter, essas que
passamos a discutir nesse espaco.

A primeira refere-se a escrita que evidencie a autoria dos/as alunos/as.
Para a autora, estes/as devem ser sujeitos do dizer que circulam na escola e, assim,
por meio da escrita, seriam capazes de exercer a sua participacdo social na
comunidade em que vivem. Uma escrita de textos € outra caracteristica apontada pela
autora, que afirma ser essa a forma de comunicacao socialmente adotada, uma vez
gue nao falamos por meio de frases isoladas, mas organizamos o0 nosso dizer em
textos.

Por isso, a escola deve proporcionar a escrita de textos e vincula-los ao

ambiente social em que vivem os/as seus/suas alunos/as. Assim, chegamos a terceira
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caracteristica citada por Antunes (2003) gque indica que o0s textos vistos no ambiente
da sala de aula devem corresponder aos que os/as alunos/as vivem e escrevem fora
da escola, fugindo da redagao escolar como o unico “género textual” vivenciado, ja
gue os demais géneros parecem nao existir nas aulas de Portugués.

Outra caracteristica destacada pela autora corresponde a proposta de uma
escrita que seja funcionalmente diversificada. Para a autora, os/as alunos/as devem
saber qual funcdo o texto escrito por eles/as ira cumprir; afinal, escrever um texto so
por escrever ou como cumprimento de uma atividade escolar ndo rendera bons textos,
tampouco aproximara o/a aluno/a do uso real da linguagem escrita.

Tal uso pressupfe a existéncia de interlocutores e, por isso, a escrita de
textos proposta em sala de aula deve perpassar pela existéncia de leitores. Dessa
forma, os textos produzidos pelos/as alunos/as devem dirigir-se a alguém, que nao
seja apenas o/a professor/a, mas leitores reais que séo considerados no momento da
escrita, ou seja, 0 que dizer, como dizer e para quem dizer constituem etapas
importantes do processo de escrita.

A proxima caracteristica evidenciada por Antunes (2003) refere-se a uma
escrita que seja contextualmente adequada. Segundo a autora, ndo havera texto
errado, pois ndo sera considerada apenas a Otica da gramatica, mas “sado as regras
sociais presentes no espaco de circulacdo do texto que definem sua qualidade”
(Antunes, 2003, p. 64). Assim, as situacdes de uso é que determinaréo se o texto esta
adequado ou ndo para a conjuntura em que se insere.

A autora também prop8e uma escrita metodologicamente ajustada. Desse
modo, a escrita de um texto deve ser vista como um processo e, por isso, perpassa
pelo cumprimento de etapas?4, tais como: planejamento, escrita e reviséo. Sobre isso,
Antunes (2003, p. 64-65) comenta:

O ideal é que se crie, com os alunos, a pratica do planejamento, a préatica do
rascunho, a pratica das revisdes, de maneira que a primeira versao de seus
textos tenha sempre um carater de produgéo provisoria, e 0s alunos possam
viver, como coisa natural, a experiéncia de fazer e refazer seus textos, tantas

vezes sejam necessarias, assim como fazem aqueles que se preocupam com
a qualidade do que escrevem.

A coeréncia € outra caracteristica que deve estar presente nesse cenario

das aulas de Portugués. Para a autora, focar somente nos aspectos ortograficos

14 Ver Jolibert e Jacob (2006) e Curto, Morillo e Teixidd (2000). Nestes/as autores/as, também vemos
a escrita como um processo se revelando no cumprimento de alguns passos.
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retirou a atencdo do/a professor/a dos aspectos correspondentes a organizagao

compreensao do texto. Nesse bojo, encontram-se aspectos relevantes, a saber:

QO

clareza e precisdo na escolha das palavras e expressdes que devem atender a
situacdo de comunicagcdo em que esta inserida, o0 encadeamento das partes do texto,
bem como o sentido do que esta sendo dito.

Por ultimo, tem-se a forma de apresentacéo da escrita. Nesse momento,
as particularidades da lingua, como a ortografia, os sinais de pontuacdo, a
organizagdo das partes de um texto, sao vistos pela autora como sinais da
competéncia do/a autor/a que se adequa as diversas situagbes comunicativas.
Antunes (2003, p. 66, grifo da autora) diz que “um texto funciona como um mapa’, isto
€, possui algumas instrucdes que se seguidas contribuem para a compreensédo do
texto, do que o/a autor/a pretendeu transmitir para o/a seu/sua leitor/a.

Dito isso, passemos a proposi¢cao de como a aprendizagem da escrita com
vistas a producdo de textos deve ocorrer na base da escolarizacdo, na etapa da
alfabetizacdo. Consideramos importante essa discussdo, uma vez que tem sido
frequente a ocorréncia de notas abaixo do esperado quando nos referimos aos textos
produzidos pelos/as estudantes nas etapas finais da formagdo escolar, bem como
estes tém revelado a dificuldade que eles possuem em colocar no papel a sua reflexédo
sobre determinado tema e, assim, em executar a funcéo real da linguagem.

Sobre isso, Jolibert e Jacob (2006) comentam que a producéo de um texto
em contexto de uma situacao real se distancia da redacédo escolar que estamos
acostumados a observar em sala de aula. Como j& discutido até aqui, os textos
escritos pelos/as alunos/as tém revelado mais a aplicacdo de técnicas ensinadas
pelo/a professor/a do que a interlocucao entre sujeitos proveniente de uma atividade
gue explore a linguagem.

Portanto, as autoras mencionadas acima reiteram a necessidade de a
producdo de textos ser vista como um processo em que se respeite cada etapa
dedicada a escrita. Nesse sentido, o processo adquire maior importancia e atencao
do que o produto final, ou seja, o texto pronto. Ao/a professor/a cabe transformar esse
momento da constru¢do do texto em um periodo de didlogo entre os/as alunos/as,
onde possam trocar ideias e, em consenso, consigam produzir o texto proposto.

Ressalta-se, porém, que o assunto do texto ndo deve partir de uma
imposicdo do/a professor/a ou do curriculo escolar, mas deve partir de uma

necessidade dos préprios/as alunos/as que desejam conhecer mais sobre
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determinado tema e, consequentemente, essa necessidade € que determinara o tipo
de texto a ser escrito. Curto, Morillo e Teixidd (2000) explicam que a linguagem escrita
usada em ambiente escolar deve ser funcional, uma vez que escrevemos e lemos por
necessidade, seja para fazer uma lista de compras ou afazeres, seja para escrever
um bilhete deixando um recado.

Contudo, esses autores fazem questdo de ressaltar que o conceito de
funcionalidade nédo deve ser entendido de modo restrito e utilitarista. Curto, Morillo e
Teixido (2000, p. 84) afirmam que: “Também é funcional o que tem sentido, interesse
e valor educativo, escrever e ler para aprender a escrever, para nos divertir, para nés
mesmos, para melhorar a letra, para experimentar com a escrita e com a leitura, para
aprender outras matérias, etc [...]".

Assim como 0s autores supracitados nesse texto (Smolka, 2012; Goulart,
2019; Corais, 2019, Goulart; Gongalves, 2021), Curto, Morillo e Teixiddé (2000)
ressaltam a importancia de trabalhar na escola a linguagem utilizada em sociedade,
ou seja, aquela pertencente a realidade do/a aluno/a, que ele/a conhece de perto.
Trata-se de apresentar a crianca a linguagem escrita em seu uso real, de modo que o
Seu processo de apropriacao seja mais significativo e com sentido, uma vez que nao
estara distante da sua realidade.

Curto, Morillo e Teixido (2000) sugerem, também, o trabalho com os
projetos em sala de aula, sempre ressaltando que estes devem ter sentido para as
criancas. Para tanto, o projeto precisa ter um tema, cuja escolha tenha a participacao
efetiva dos/as alunos/as, um objetivo como pensar sobre algum problema e o que os
autores chamam de “atividade real”, a qual poderiamos chamar de produto do projeto
como uma peca, um livro produzido pela turma, exposicéo de trabalhos, etc.

Os autores citados destacam, ainda, que o tema do projeto determinara as
atividades a serem realizadas e, consequentemente, as areas de conhecimento, 0s
contetdos que serdo trabalhados durante a execucdo dele (Curto; Morillo; Teixido,
2000). O movimento nao é inverso, isto €, os conteudos presentes no curriculo escolar
nao determinardo a escolha do projeto; mais uma vez, ressalta-se a necessidade de
aprendizagem dos/as alunos/as que deverao estar presentes em sala de aula.

Nessa discusséo, Jolibert e Jacob (2006, p. 73) comentam:

O proprio projeto — com proposito e destinatario(s) real(ais) e desafio
verdadeiro — determina as caracteristicas do tipo de texto a ser produzido e

as necessidades de aprendizagem das criangas, para que consigam atingir o
seu objetivo.
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As autoras também destacam que durante o processo de producdo do
texto, as criangas constroem a sua aprendizagem com relacdo ao conhecimento
linguistico apropriado ao texto em questdo, ou seja, hdo € o texto pelo texto, a
construcdo também favorece o desenvolvimento de habilidades referentes a
apropriacdo da linguagem escrita em seus aspectos morfolégicos e sintaticos. Dessa
forma, faz-se a opg&o por ndo esperar o resultado final para fazer as corregdes
necessarias, ou seja, as etapas de producdo permitem os ajustes devidos e, em
consonancia com a observacdo de textos semelhantes, a aprendizagem vai sendo
construida.

Contudo, essa concepcao de aprendizagem é relativamente recente nos
espagos escolares, onde o0 erro ndo € mais superestimado e a vivéncia das etapas de
um processo € valorizada. As autoras caracterizam as contribuicbes das teorias
construtivistas como fundamentais nessa mudanca de concepc¢ao da aprendizagem
e, consequentemente, de postura frente a aprendizagem das criancas. Assertivas
como: “aprende-se fazendo”; “aprende-se resolvendo problemas”; “aprende-se
interagindo com o mundo” (Jolibert; Jacob, 2006) reforcam o que ja vinhamos
comentando de que a aprendizagem € vista como um processo.

Segundo as autoras, esse processo deve ser significativo, ativo, interativo
e reflexivo. Significativo quando se aprende algo que tem sentido para a vida da
crianga e possui relacdo com os conhecimentos prévios que ela traz para a escola;
ativo quando a crianca constroi sua aprendizagem buscando respostas para o que lhe
inquieta; interativo, pois a crianca aprende em interacdo com 0s colegas, o/a
professor/a, a familia e a comunidade; e, reflexivo, uma vez que se reflete sobre aquilo
que aprendeu.

Observamos, assim, que essa nova concepcao coloca o/a aluno/a e a sua
atividade no centro de todo o processo, valorizando cada passo dado pela crianca em
direcdo a construcdo do seu conhecimento. Essa concepcdo contrapfe-se a pratica
gue esta focada na memorizacéo, repeticdo de modelos e na relacao vertical entre
professor/a e aluno/a, caracteristicas estas ainda observaveis em sala de aula que
contribuem para o distanciamento da crianca do processo de ensino e aprendizagem,
uma vez gue ela ndo se vé em todo 0 processo.

Com a mudanca no entendimento de como se constroi a aprendizagem,

altera-se também a concepc¢ao acerca da linguagem. Para Jolibert e Jacob (2006), a
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linguagem é construida pouco a pouco por meio da interacdo entre 0s sujeitos,
diferente de relacdes autoritarias onde o/a professor/a como Unico detentor do
conhecimento transmite informacdes, regras e normas em uma tentativa de
reproducéo por parte de seus/suas alunos/as.

Sobre a linguagem escrita, objeto de nosso estudo, as autoras afirmam: “a
linguagem escrita constroi-se por meio da pratica efetiva: aprende-se a ler, lendo;
aprende-se a escrever, escrevendo, e, também, a ler, escrevendo e a escrever, lendo”
(Jolibert; Jacob, 2006, p. 179). Outro aspecto a salientar € a alteracdo da unidade de
funcionamento da linguagem escrita, ndo é mais a palavra isolada de um contexto,
tem-se agora o texto que deve estar relacionado as situacdes reais de uso.

Nessa perspectiva, as autoras apresentam a escrita como producao de
texto:

O que chamamos de ESCRITA €, na realidade, um processo dinamico, uma
PRODUCAO DE TEXTOS, concebida como a busca, de entrada, de
adequacdo do texto produzido ao destinatario, ao propésito do autor, ao tipo
de texto escolhido (carta, cartaz, noticia, histéria, etc.). Portanto, aprender a
produzir €, desde o inicio, aprender a elaborar um texto que tenha significado

para um destinatario real e para um determinado dado. (Jolibert; Jacob, 2006,
p. 180).

Assim, se aprende a fazer textos, fazendo textos, desde que estejam
inseridos em contextos de comunicacdo real e com destinatarios que legitimam tal
escrita. Outro aspecto a ressaltar € a producéo de textos no contexto de um projeto,
onde os/as alunos/as compreenderdo a necessidade de escrever um texto, isto €, do
porqué se escreve um texto. Um texto tem o objetivo de comunicar, narrar, explicar,
informar, incentivar, entreter, convidar, solicitar, entre outros tantos que somente
serdo entendidos quando inseridos em situa¢cfes que exijam o uso real da lingua.

Mas, por onde comecar a escrever textos? Jolibert e Jacob (2006) afirmam
gue é necessario aprender de modo sistematico a produzi-los, ou seja, ndo basta
escrever por escrever, ha uma organizacdo que deve ser seguida pela crianga a fim
de atingir o objetivo da construgao de um texto. Chamadas de “unidades de produg¢ao”
pelas autoras, essa organizacdo consiste em: produzir em situacdes reais; dialogar
com 0s colegas; realizar atividades de conhecimento linguistico; observar textos
semelhantes ao que se estd produzindo; construir suas proprias ferramentas de
sistematizacdo para a producdo de um texto; e, elaborar critérios para avaliar a sua
producao (Jolibert; Jacob, 2006).

Os passos anteriormente descritos podem ser mais bem visualizados no
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quadro abaixo:

Projeto e contexto.
R
Elementos para a escrita.
<
Primeira escrita individual.
A4
Diadlogo com os pares.

~
Reescrita.
v
Versao final.
7
Avaliacdo.

| |
| |
| |
| |
‘ Observacao de textos semelhantes. \
| |
| |
| |

Figura 1 — Roteiro para producdo de um texto.
Fonte: Adaptado de Jolibert e Jacob (2006).

O primeiro passo, Projeto e contexto, corresponde a importancia de se
produzir um texto dentro de um projeto de interesse do/a aluno/a, visto que a
aprendizagem terd mais eficacia se houver significado para a crianca. O passo
seguinte, aqui intitulado Elementos para a escrita, se refere aos dados iniciais
necessarios para a producao de um texto: emissor, destinatario, finalidade, contetdo
e tipo de texto.

A partir desses dados, a crianca parte para o proximo passo: Primeira
escrita individual. A crianca escrevera um texto parecido ao que é proposto no projeto
e com todas as ideias que considera importantes para estar na producéo. Apds esse
momento, a crianga com o seu escrito inicial entrara em Didlogo com os pares, a fim
de sistematizar as caracteristicas do texto a ser produzido comparando com os textos
semelhantes ja existentes no meio social.

A Observacdao de textos semelhantes é o passo que permite a identificacéo
de caracteristicas pertencentes ao tipo de texto em questéo, ou seja, por meio deste
passo as criancas compreenderdo como funciona a estrutura e identificardo os
aspectos textuais, gramaticais e lexicais inerentes ao texto. O passo seguinte € a
Reescrita, onde a crianca revisara o seu texto ou parte dele aprofundando o seu
trabalho de construcao.

Na Versdao final, € o passo em que a crianga tomara as decisfes sobre a
sua producao, por exemplo, decidira o suporte em que este sera escrito. Assim como

em todo o processo, aqui a énfase recai sobre a criangca que tem a sua producéo
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valorizada pelo/a professor/a e pelos colegas. O passo final € a Avaliacdo que,
segundo Jolibert e Jacob (2006), se dara de duas formas: sistematica e pragmatica.
Na sistematica, tanto a crianca realiza autoavaliacbes sobre o seu processo de
producdo como o/a professor/a pode fazer uma avaliacdo de toda a turma ou de
maneira individual. J& a pragmatica busca a reacao do interlocutor do texto, ou seja,
se atende as necessidades e se é compreensivel.

Apobs seguir o roteiro descrito acima para a producédo de um texto, Jolibert
e Jacob (2006) apontam a etapa intitulada Sistematizacdo metacognitiva e
metalinguistica, a qual consiste em um momento de reflexao sobre o que foi aprendido
durante a vivéncia de construcdo do texto. Nesse momento, as criancas serao
capazes de elencar as estratégias utilizadas no processo de escrita e as
caracteristicas linguisticas do texto, bem como novas ferramentas de sintese poderéo
ser criadas para posterior consulta dos/as alunos/as.

Nessa proposicao sobre a producdo de um texto, cabe o questionamento:
onde o ensino da ortografia se encaixa? Jolibert e Jacob (2006) comentam que esta
nao deve ser ensinada como algo a parte do processo de escrita do texto, mas por
ser um aspecto intrinseco a linguagem, o seu ensino deve estar relacionado ao
significado do texto de modo que a crianga atribua sentido ao seu aprendizado.

Assim como em Jolibert e Jacob (2006), os autores Curto, Morillo e Teixido
(2000) também tracam um caminho para facilitar o processo de producao de textos
em sala de aula. Com o entendimento de que “escrever € produzir textos” (Curto;
Morillo; Teixidd, 2000, p. 148), os autores comentam que quando escrevemos
gueremos transmitir algum significado com a linguagem escrita. Para tanto, ndo é algo
gue se da de maneira solta e desordenada, os autores afirmam que é necessario
tomar decisfes quando vamos escrever.

Estas “decisbes” (Curto; Morillo; Teixidd, 2000, p. 148) estdo mais bem

descritas no quadro abaixo:
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Tema e situagéo de escrita. |
~

Finalidade da escrita. \
L 2

Destinatario/interlocutor. |
~

Suporte material, instrumentos, tipo de texto. |

|
|
|
‘ R
\ Elaboracéo do pré-texto.
‘ ~
|
|

O ato de escrever.
A
Avaliagéo.

v
Edicéo e reproducéo.

Figura 2 — O processo da escrita de um texto.

Fonte: Adaptado de Curto, Morillo e Teixidé (2000).

A primeira decisao envolve a escolha do tema e a situacéo de escrita. O/a
professor/a traga o tema dentro de uma atividade a ser realizada pelas criancas ou
este pode ser parte de um projeto que dard sentido a escrita do texto. Os autores
supracitados salientam que, nesse momento da escrita, os/as professore/as devem
apresentar modelos do texto proposto as criancas de forma que estas identifiquem as
suas caracteristicas.

Depois de definido o tema e a situacdo de escrita, as criangas precisam
saber para que se escreve o0 texto. Seja para informar algo, lembrar de fazer alguma
atividade, apresentar um dado ou instrucfes ou simplesmente ter prazer ao ler, cada
tipo de texto tem uma finalidade especifica e, por isso, requer técnicas particulares
para a sua escrita que podem nao se encaixar na escrita de outro texto.

Além de saber para que se esta escrevendo, os/as alunos/as precisam
saber para quem se esta escrevendo. Mais uma vez, se esbarra em uma dificuldade
da escola ao ensinar a linguagem escrita, a auséncia do interlocutor real. Segundo os
autores, ter o/a professor/a como Unico leitor do seu texto distorce a funcéo da escrita
e condiciona a crianga a nao explorar todos 0s recursos que seriam necessarios para
a compreensdao do texto.

Outro ponto destacado por Curto, Morillo e Teixidé (2000) refere-se ao
suporte material, instrumentos e tipo de texto. Os autores lembram que na escola se
escreve tudo da mesma forma e em um sé suporte: o caderno com folhas pautadas.
Contudo, os textos possuem caracteristicas préprias que os individualizam na sua
producao, ou seja, determinado suporte ndo é adequado para uma carta, a silhueta

de uma receita é diferente de uma noticia e, assim, sucessivamente. Os tipos de texto
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determinardo qual suporte e instrumentos serao utilizados e, por esse motivo, faz-se
necessario a aproximacao das criancas com textos que sdo encontrados socialmente.

Com a definicao da finalidade, do interlocutor e das caracteristicas do tipo
de texto que se produzird, o proximo passo é elaborar o que os autores definem como
pré-texto. Esse € o momento em que as criangas organizardo as suas ideias sobre o
conteudo que irdo escrever no texto, isto €, de forma coletiva ou individual, € o
momento reservado para ajudar as criancas a se apropriarem das caracteristicas de
dado tipo de texto: como comecar, o que néo pode faltar, qual a estrutura, como dizer
alguma palavra ou expresséao, sdo alguns aspectos pensados nesse passo.

O pré-texto sera a base para a etapa seguinte referente ao ato de escrever,
guando o/a aluno/a ampliara as suas ideias ou ird rever o que havia escrito
anteriormente. ApGs essa etapa, tem-se 0 momento da avaliacdo, de reler e fazer as
correcdes necessarias. Contudo, “uma corregédo que ja € iniciada antes de escrever
(ao elaborar o pré-texto), continua durante o ato de escrita (acompanhando de perto
0 processo) e € completada depois ao revisar” (Curto; Morillo; Teixidd, 2000, p. 155,
grifos dos autores). Portanto, ndo é uma avaliacao final com o objetivo de atribuir valor
a producédo do/a aluno/a, mas uma atividade interativa, cuja finalidade € melhorar a
producao escrita.

O ultimo passo da producao de textos consiste no ato de “passar a limpo”
a producéo escrita. Apesar de ndo ser uma atividade necessaria de se fazer em todas
as producdes textuais, mas ocasides que pedem a exposi¢cdo do escrito aos pais e a
comunidade escolar requerem um tempo dedicado a uma escrita final cuidadosa e
sem borrdes. Dito isso, observa-se que “escrever € uma tarefa cognitiva muito
complexa” (Curto; Morillo; Teixidd, 2000, p. 148, grifo do autor) que requer atencéo e
decisdes a serem tomadas durante o percurso, onde é permitido errar, rever, corrigir
para avancar no processo de apropriacéo da linguagem escrita.

Assim, na proxima se¢do desta dissertacdo, apresentamos O percurso
metodoldgico que possibilitou atingirmos o objetivo proposto na secéo introdutéria
com vistas ao processo de apropriacdo da linguagem escrita. Na secao seguinte,
detalhamos ainda como ocorreu o0 processo de intervencdo em uma escola localizada

na Regido Metropolitana da cidade de S&o Luis.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO

Para atender os objetivos propostos nesta investigacdo, foi necessario, a
priori, definirmos o tipo de pesquisa a ser realizada e os procedimentos que seriam
adotados para a obtencdo de dados. Dessa forma, nessa parte do texto,
apresentamos 0s procedimentos metodoldgicos que nortearam a nossa pesquisa e

proporcionaram a construcdo do produto final.

4.1 Tipo de pesquisa

Amparados em Pereira (2019), o qual comenta que as pesquisas Sao
classificadas conforme sua natureza, abordagem, objetivos e procedimentos,
situamos a nossa pesquisa de acordo com esses aspectos. Nesse sentido,
comegamos pela natureza da pesquisa que se encaixa na do tipo aplicada, uma vez
gue consiste na aplicacdo de conhecimentos com possibilidade para a construcéao de
novos conhecimentos. Dessa forma, nos debru¢camos sobre a perspectiva discursiva
de ensino da linguagem escrita, enquanto concepc¢do teorica que norteia este
trabalho, para a compreensédo do processo de producéo textual dos/as alunos/as do
5° ano visando a formacéo de criancas produtoras de texto.

Quanto a abordagem, a pesquisa ira se caracterizar pela forma como se
dara a relagéo entre a realidade investigada e a analise da mesma (Pereira, 2019). O
objeto de estudo deste projeto nos direcionou para a escolha de procedimentos
metodolbgicos pertencentes a pesquisa qualitativa. Esta, segundo Bogdan e Biklen
(1994), esta presente em boa parte das investigacbes que recorrem a observacao
participante e a entrevista em profundidade. Além destas, os autores afirmam que a
investigacao qualitativa possui ainda outras caracteristicas.

A primeira delas refere-se ao ambiente natural como fonte direta de dados.
Na busca pelo significado dos dados, o/a investigador/a qualitativo/a frequenta o local
de estudo tendo em vista o contexto em que os dados sao obtidos e por entender que
as acOes sdo mais bem compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente
habitual. Nesse sentido, a turma de 5° ano de uma escola da Rede Municipal da cidade
de S&o José de Ribamar — MA € o espac¢o onde nos fizemos presentes a fim de
gerarmos os dados para o nosso trabalho investigativo.

Outra caracteristica presente na investigacédo qualitativa é a descri¢cao, ou
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seja, todo dado € considerado como algo que tem importancia para a construgdo do
objeto de estudo devendo este ser avaliado de forma minuciosa. A énfase no
processo, em detrimento dos resultados ou produtos, € uma caracteristica pertinente
neste tipo de investigagdo, uma vez que o/a investigador/a se preocupa com 0
contexto.

Portanto, inserida no ambiente da sala de aula, fez-se necessério uso do
diario de campo para que todo dado fosse descrito e, posteriormente, analisado.
Assim, segundo Beaud e Weber (2014), somente o diario de campo transforma uma
experiéncia social ordinaria em experiéncia etnografica, uma vez que este restitui fatos
gue a memoéria corre o risco de isolar e de descontextualizar, além de todo o
desenrolar cronolégico objetivo dos eventos.

No que tange a analise, Bogdan e Biklen (1994) comentam que os/as
investigadores/as tendem a analisar os seus dados de forma indutiva, isto &, ndo se
tem o objetivo de confirmar algo previamente construido, mas de se construir algo a
medida que os dados vao sendo examinados. Dessa forma, tem-se outra
caracteristica quando os autores ressaltam a importancia do significado para a
abordagem qualitativa, isto €, para compreender os dados, o/a investigador/a estima
a dindmica interna das situa¢fes, que para um/a observador/a exterior tende a passar
despercebida. Assim, tornou-se necessario compreender como ocorre no interior da
escola o processo de apropriacdo da linguagem escrita com vistas a formacao de
criancas produtoras de texto.

Pereira (2019) também comenta que uma pesquisa deve ser caracterizada
em relacdo aos seus objetivos. Dessa forma, conforme os objetivos da presente
pesquisa, esta se caracteriza como descritiva, ja que descreve uma realidade da
forma em que se apresenta para que o/a investigador/a compreenda em profundidade
o fendbmeno estudado. Desse modo, a observagcdo em sala de aula e a aplicacdo do
guestionario foram etapas importantes da pesquisa, uma vez que se fez necessario a
compreensao acerca do processo de producdo textual em sala de aula para a
proposicao de um roteiro que oriente a producéo de novos textos.

Diante disso, a construcdo do objeto de estudo da presente pesquisa
seguiu 0s passos anteriormente descritos, em vista ao estabelecimento de um dialogo
entre a investigadora e 0s sujeitos da pesquisa. Para tanto, foi necessério a definicdo
dos procedimentos que seriam utilizados, os quais, segundo Pereira (2019)

correspondem aos aspectos metodoldgicos empregados para analisar uma realidade,
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ou seja, os procedimentos adotados diferem conforme os fendmenos estudados.
Nessa perspectiva, adotamos como método alguns aspectos relativos a
pesquisa-acdo do tipo colaborativa. Para Thiollent (2011), a pesquisa-acdo é um
método que abrange outras técnicas de pesquisa social desde que os dados a serem
colhidos se deem de forma coletiva e participativa. Desse modo, o autor define que
[...] a pesquisa-acao € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s

participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo. (Thiollent, 2011, p. 20).

Sendo assim, a participacdo das pessoas se faz necesséaria em todo o
desenvolvimento da pesquisa. Como Thiollent (2011) comenta, a presente pesquisa
ndo pretendeu levantar dados a serem engavetados ao final dela, isto €, propds-se
realizar uma pesquisa-agdo tendo em vista a problematica j& evidenciada neste
projeto e a transformacéo da realidade encontrada nas escolas quando nos referimos
ao processo de apropriacao da escrita.

Diante de uma questdo que merece investigacdo, o/a pesquisador/a no
contexto da pesquisa-acao se comporta de maneira ativa acompanhando e avaliando
as discussoes realizadas pelos participantes da pesquisa. Para Pereira (2019), o/a
pesquisador/a busca um meio junto aos sujeitos da pesquisa para solucionar a
problematica em questado e, assim, “a agdo proposta € executada pelo grupo na
dialogicidade com o pesquisador” (Pereira, 2019, p. 87).

A pesquisa também se delineou pelos meandros da pesquisa colaborativa,
uma vez que junto ao professor colaborador da pesquisa promovemos uma reflexao
acerca da sua pratica pedagogica no processo de apropriacdo da linguagem escrita.
Com o intuito de promover uma aproximacao entre o universo da academia e a escola,
Desgagné (2007) comenta que os conhecimentos relacionados ao exercicio
profissional dos docentes colaboradores devem ser considerados na construcédo do
objeto de pesquisa.

Ainda sobre a pesquisa colaborativa, Ibiapina (2008, p. 31) assim a define:

Considero que pesquisa colaborativa é, no &mbito da educacao, atividade de
co-producdo de saberes, de formacdo, reflexdo e desenvolvimento

profissional, realizada interativamente por pesquisadores e professores com
o objetivo de transformar determinada realidade educativa.

Nessa perspectiva, compreende-se que o/a pesquisador/a e os/as
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professores/as colaboradores/as devem atuar conjuntamente a fim de atingir o
objetivo proposto neste projeto. Assim, Ibiapina (2008) comenta que o/a pesquisador/a
colabora com o/a professor/a quando estd disposto a contribuir com o seu
desenvolvimento profissional, uma vez que planeja sessdes de formagao ajudando-
o/a a enfrentar os problemas cotidianos préprios da pratica pedagdgica. O inverso
também ocorre quando o/a professor/a colabora com o/a pesquisador/a quando se
propdem a refletir sobre a sua pratica. Cabe ressaltar aqui que essas sessdes
consistem em uma das etapas deste trabalho investigativo com o objetivo de refletir
sobre a prética do professor colaborador da pesquisa no que tange ao processo de
producao textual em sala de aula como também propor momentos de estudo acerca
da perspectiva discursiva de ensino da linguagem escrita.
Nesse contexto, faz-se necessario pontuar acerca do papel do/a
pesquisador/a na pesquisa colaborativa, que fica assim definido:
[...] o pesquisador deve considerar o ponto de vista dos professores sobre a
propria pratica; deve se interessar pelas reflexdes que eles fazem em seus
contextos de acdo; deve analisar suas maneiras de enfrentar as situagdes,
considerando-as, porém, a partir dos limites e dos recursos que elas
apresentam. O pesquisador deve privilegiar, acima de tudo, as “competéncias
do ator em contexto”. Isto supbe que ele nao dirigira, pela escolha do objeto,
um olhar normativo e exterior “sobre” aquilo que os mais professores fazem,

mas procurara “com” eles, no interior do contexto em que atuam compreender
em gue se apoia esse agir. (Desgagné, 2007, p. 11).

Nessa discussao, trazemos novamente lbiapina (2008, p. 51) quando
comenta que “a pesquisa colaborativa transforma a academia e a escola”, pois com a
aproximacédo dessas instituicbes ha um esfor¢co no sentido de promover mudancas
nas estruturas educativas, bem como encontrar respostas para as problematicas que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem e que tanto preocupam os/as
docentes das escolas. Dentro dessa perspectiva, a pesquisa assume o0 papel de
produzir conhecimentos e de promover formacgéo para esse/a professor/a que esta no
chéo da escola, ajudando-o/a no seu desenvolvimento profissional.

Dessa forma, no interior do ambiente escolar, em colabora¢do com os/as
professores/as promovemos uma reflexdo acerca do processo de apropriacdo da
linguagem escrita, de modo a compreendermos como este ocorre e que
transformacdes podemos realizar a partir da perspectiva discursiva para a formacao
de criangas produtoras de texto. Concordamos com Pereira (2019) quando este afirma
gue a colaboracédo pressupde um didlogo democrético e, nesse sentido, as diferentes

falas e saberes do professor foram considerados durante 0 nosso percurso de
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investigacao.

4.2 O campo da pesquisa

A presente pesquisa foi realizada em uma escola municipal*®, pertencente
a rede publica do municipio de Sdo José de Ribamar, localizado na Regido
Metropolitana de S&o Luis, distante 27 km da capital maranhense®. Segundo dados
do portal do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o municipio em
destaque possuia 244.579 habitantes no ano de 2022.

O Inep, a partir dos dados da Sinopse Estatistica da Educacao Basica, no
ano de 2022, apontou que 0 municipio em questdo possui 121 estabelecimentos de
ensino que atendem os anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, a escola
municipal, l6cus da nossa pesquisa, € um desses estabelecimentos que atende
alunos/as que estdo no 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Conforme informagdes contidas no Projeto Politico Pedagdégico (PPP), a
escola municipal surgiu a partir de uma Fundacao que leva 0 mesmo nome criada no
ano 2000 que desenvolvia projetos sociais e cursos profissionalizantes para atender
jovens e adultos da comunidade em que esta inserida. Em 2013, a Fundacéo
reconhecendo a necessidade de inserir na comunidade uma escola buscou a parceria
da Prefeitura Municipal de Sao José de Ribamar e, desde entéo, tem o objetivo de
melhorar, ampliar e oferecer um ensino de qualidade.

Ainda segundo informac¢des do PPP, a escola municipal atende a demanda
do bairro onde estéa localizada e adjacéncias conforme o niumero de vagas disponiveis.
Assim, no ano letivo de 2022, a escola atendia 242 criancas distribuidas nos turnos
matutino e vespertino. A escola municipal possui em sua estrutura cinco salas de aula,
cinco banheiros, sala de professores/as, sala de recursos, cantina, uma sala para
secretaria e diretoria e o patio.

Entre os aspectos pedagogico-administrativo, destacamos que a escola
possui quinze professores/as, além de dez funcionarios/as distribuidos/as em outras
funcbes. Em resposta ao questionario proposto, a gestora da escola municipal

mencionou que a escola conta com psicélogo escolar, assistente social,

15 Atendendo ao pedido dos colaboradores da pesquisa, ndo mencionamos o nome da escola no corpo
deste trabalho. Assim, ressaltamos que nos referimos apenas como escola municipal.
16 Segundo dados do Portal Cidade-Brasil.
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fisioterapeutas e psicopedagoga. Ressaltamos ainda que a escola possui 0 Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) como ja mencionamos nesse texto, planos de ensino e
projetos de ensino.

A gestora da escola informou também que a cada dois meses ou quando
ha a necessidade, os/as professores/as e a gestdo se relunem para alinhar as
atividades coletivas. Segundo o relato da gestora no questionario aplicado, a relacao
entre a gestdo e o corpo docente € de parceria e entendimento entre as partes, uma
vez que o fato de ja ter trabalhado como professora na escola lhe possibilitou melhor

interacdo e didlogo com os/as professores/as.

4.3 Os/as colaboradores/as da pesquisa

No dia 20 de outubro de 2022, estivemos na escola para uma conversa
inicial com a gestora sobre 0 nosso projeto. Em uma conversa cordial e entusiasmada,
conversamos sobre o0 objetivo da pesquisa em formar criancas produtoras de texto na
perspectiva discursiva de alfabetiza¢c&o e perguntamos para a gestdo qual a turma ela
nos sugeria para acompanharmos durante a pesquisa.

Uma vez compreendido o objetivo da pesquisa, a gestora nos relatou as
dificuldades encontradas pelos/as professores/as da unidade escolar ao se deparar
com criangas que ndo sabiam ler e escrever na volta presencial as aulas apos o
momento critico da pandemia da Covid-19 ocorrida nos anos de 2020 e 2021. Pela
fala da gestora, identificamos que a preocupacdo maior era com os/as alunos/as do
4° e 5° ano.

Como a pesquisa iniciou no primeiro semestre do ano letivo de 2023,
decidimos acompanhar as criangas do 5° ano, no turno matutino, que estavam no 4°
ano em 2022, turma de maior preocupacao da gestdo da escola e que apresentava
criancas que ainda nao haviam desenvolvido as habilidades leitora e escritora. Dessa
forma, a nossa pesquisa contard com a colaboracgdo do professor!’ desta turma, bem
como com a gestora da escola.

O professor tem entre 41 e 45 anos, possui graduacdo em Pedagogia, €
efetivo na rede municipal e trabalha ha quatorze anos nessa escola no turno matutino.

Possui experiéncia entre 11 e 15 anos com 0s anos iniciais do ensino fundamental e

17 O professor e a gestora ndo autorizaram a divulgacdo dos seus respectivos nomes. Desse modo,
fizemos a opgéo por identifica-los pela fungdo exercida na escola.
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h& quatro anos atua no 5° ano. Além de professor e atuar em duas escolas, o professor
também exerce outra atividade como profissional liberal.

A gestora da escola tem entre 46 e 50 anos, possui graduacao em Filosofia
e Pedagogia com pés-graduacdo em Gestdo e Supervisao Escolar, é efetiva na rede
municipal e atua como gestora nessa escola hd menos de um ano. Possui mais de
vinte anos de experiéncia na area da educacdo com atuacdes como professora da
educacao infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacéo de jovens e adultos e
em cursinhos pré-vestibular.

Questionamos aos colaboradores da pesquisa sobre as formacdes
destinadas aos/as professores/as. Ambos relataram que as formacdes sdo ofertadas
pela rede municipal mensalmente, através da Secretaria Municipal de Educacéao
(SEMED). Da mesma forma ocorre com o planejamento que, segundo o professor, é
realizado junto aos/as professores/as do mesmo segmento de outras unidades

escolares com o intermédio dos profissionais da SEMED.

4.4 Os instrumentos de geracdo de dados

Sobre os instrumentos utilizados durante o percurso investigativo, Graue e
Walsh (2003) falam em instrumentos de geracdo de dados, uma vez que os dados
provém das interacfes do investigador em um contexto local, por meio das relagdes
com os participantes e de interpretacbes do que considera importante para a
pesquisa.

Para Gressler (2003), a escolha dos instrumentos € uma das fases mais
importantes da pesquisa, pois a partir deles sera possivel alcancar os objetivos
propostos, além de trazer contribuicbes sobre dado problema para o0 universo
pesquisado. Nesse sentido, dentre os diversos instrumentos que podem ser aplicados
durante uma pesquisa, selecionamos o questionario que foi aplicado com o professor
da turma do 5° ano e com a gestora da escola.

Com perguntas abertas e fechadas, o questionario tem o objetivo de
levantar dados para uma pesquisa e a sua maior vantagem é a versatilidade e a
rapidez em se obter as informa¢des necessarias (Gressler, 2003). Assim, a escolha
pelo questionéario (apéndice A) se deu em razao de se obter dados mais precisos em
relacdo a prética do professor em sala de aula, além da sua concepcdo em relacao

ao processo de apropriagdo da escrita. A gestora, aplicamos um questionario
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(apéndice A) que nos forneceu dados mais gerais com relacdo a unidade escolar como
um todo.

Durante a pesquisa, também se fez necessaria a observacdo e o
consequente registro no diario de campo, os quais forneceram uma visdo mais
completa da pratica pedagogica que foi investigada. No contexto da pesquisa
colaborativa, Ibiapina (2008, p. 90) comenta que a observagao € um “procedimento
metodolégico que valoriza a participagao, a colaboragao e a reflexao critica” e que
esta se inicia pela observacdo de aulas em contextos escolares. Dito isso, a
observacéo das aulas do professor colaborador foi o primeiro passo desse trabalho
investigativo apontando a nossa opcao pela observagado participante, uma vez que
nos permite vivenciar a realidade que se deseja pesquisar (Gressler, 2003).

Cabe ressaltar ainda que os dados foram gerados ao longo de todo o
percurso investigativo. Sobre isso, Gasparotto e Menegassi (2016) apontam a coleta
constante de registros como uma das acdes caracteristicas da pesquisa colaborativa,
gue por se tratar de uma construcdo que envolve a participacdo conjunta do/a
pesquisador/a e do/a professor/a, todo dado pode ser coletado com vistas a
compreensao do desenvolvimento da pesquisa e a tomada de novas decisdes, nao
visando somente a analise final dos dados.

Com relacdo a analise, os dados gerados foram analisados respeitando a
forma como foram registrados durante o percurso de investigacdo. Além disso,
seguindo os parametros da pesquisa colaborativa, cabe ressaltar que a sua andlise
se deu de forma “paralela ao acontecer da pesquisa para nao perder de vista nenhum
detalhe” (Pereira, 2019, p. 94).

4.5 As etapas da pesquisa

As etapas da pesquisa podem melhor ser observadas na Figura 3, abaixo.

Em seguida, detalhamos cada etapa:



82

Figura 3 — Etapas do processo de intervencgéao.

1° momento:
Observacao
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Sessoes reflexivas
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

a) Observacdo: em sala de aula, observamos a pratica do professor em
relacdo ao processo de ensino da producao de textos. Orientados por um roteiro e
com o apoio do diario de campo, registramos aspectos pertinentes ao processo de
apropriacao da linguagem escrita.

b) Sessdes reflexivas: para Ibiapina (2008), as sessdes reflexivas motivam
os professores a focarem a sua atencéo na pratica docente, além de serem utilizadas
para promover encontros para estudo, com a ressalva de que partam de problemas
advindos da prética do/a professor/a. Assim, apdés o0 momento de sensibilizacdo do
professor colaborador com apresentacdo do objetivo da pesquisa (Pereira, 2019),
sessoOes de estudo e planejamento foram realizadas.

c) Avaliacdo do processo interativo-discursivo: como Ultima etapa da
pesquisa, produzimos de modo colaborativo com o professor da turma um roteiro
tedrico metodoldgico orientador para o trabalho pedagogico com a producao de textos

no 5° ano.
4.6 O produto da pesquisa
Pereira (2019) comenta que a Portaria n°® 17, de 28 de dezembro de 2009,

gue dispbe sobre o Mestrado Profissional, trata sobre a constru¢cdo de um produto

final que esteja relacionado a pesquisa desenvolvida. Segundo esse mesmo autor, 0
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produto pode ser um aplicativo, materiais didaticos, relatérios finais, estudos de caso,
dentre outros.

Assim, em consonancia com a perspectiva metodolégica do Mestrado
Profissional, apresentamos como produto da pesquisa um Caderno Pedagdgico, o
gual foi construido de forma colaborativa e pretende subsidiar o trabalho pedagégico
com a producéo de textos em sala de aula no processo de apropriacédo da escrita para
0 2° ciclo do ensino fundamental. O Caderno apresenta um roteiro tedrico
metodolégico para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com as turmas do 5°
ano, além de uma sequéncia didatica que o/a professor/a podera utilizar como modelo
inspirador, a fim de contribuir para a formacéo de criancas produtoras de textos e
assessorar o/a professor/a no planejamento de aulas significativas banhadas de

sentido a partir da perspectiva discursiva de ensino da linguagem escrita.
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5. A FORMAGCAO DE CRIANCAS PRODUTORAS DE TEXTOS NO 5° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL NA REDE MUNICIPAL DE SAO JOSE DE RIBAMAR -
MA

A presente secdo evidencia a andlise e discussdo dos dados gerados
durante o nosso percurso investigativo, bem como traz uma proposta para o0 ensino
da producéao de textos para uma turma de alunos/as do 5° ano, a partir do didlogo com
os/as autores/as que embasaram a nossa pesquisa. Dessa forma, esta secao esta
organizada em trés subsecodes que discorrem sobre o percurso do nosso processo de
intervencao na escola pesquisada.

A primeira subsecdao intitulada A pandemia, o processo de apropriacdo da
linguagem escrita e 0 5° ano: a relagcao-chave da pesquisa discute sobre os impactos
causados pela pandemia da Covid-19 no que tange ao processo de apropriacao da
linguagem escrita das criancas. Justificamos, também, a nossa escolha em
desenvolvermos um processo investigativo com os/as alunos/as da turma de 5° ano
da escola pesquisada.

A préxima subsecdo, cujo titulo é A tecitura da pesquisa: resultados e
discussOes, esta dividida em quatro tépicos que descrevem o percurso da nossa
pesquisa. O primeiro apresenta as reunibes pedagodgicas realizadas com o0s
colaboradores da pesquisa visando o alinhamento das nossas agfes. O segundo
topico descreve as atividades desenvolvidas pelo professor em sala de aula, como um
dos nossos objetivos, a partir dos instrumentos de geragcédo de dados e do periodo de
observacdo. O terceiro topico descreve as sessdes reflexivas realizadas com o
professor colaborador e, o Ultimo tépico desta subsecdo, apresenta a avaliacdo
realizada pelo professor desses momentos formativos.

A terceira subsecdo € O produto da pesquisa: o Caderno Pedagdgico, a
qgual apresenta o produto da pesquisa construido em colaboragdo com o professor
gue conta com orientacdes tedrico-metodoldgicas, bem como com uma sequéncia
didatica cujo objetivo seja a promoc¢ao da producédo de textos dos/as alunos/as do 5°

ano do ensino fundamental.

5.1 A pandemia, o processo de apropriacdo da linguagem escrita e 0 5° ano: a

relacdo-chave da pesquisa



85

“Tudo o que era solido e estavel se desmancha no ar [...]". (Marx; Engels,
2005, p. 43). Os autores da famosa frase ndo poderiam imaginar que, passados mais
de um século e meio da publicacdo de um pequeno panfleto intitulado Manifesto
Comunista, cujo objetivo era demonstrar as transformacfes da sociedade da época
apos o advento de um novo modo de producdo — o capitalismo, essa frase
atravessaria o tempo e explicaria 0 momento que estamos vivendo.

O fato € que falar sobre a contemporaneidade ndo € uma tarefa muito facil,
uma vez que as transformagfes parecem nado cessar ou, pelo menos, correr em um
ritmo mais lento. A impressédo que temos € que as mudancgas sao tao rapidas que
guando vocé esta se acostumando a uma dada situacao, tudo muda novamente e a
realidade, que antes parecia “definitiva”, ja é outra.

Assim, 0s momentos ja sdo instantaneos, registrados a todo instante pelas
cameras cada vez mais modernas dos celulares e postadas com a mesma velocidade
nas redes sociais. Seria as redes sociais uma forma de deixar gravado aquilo que os
homens ja tém consciéncia da efemeridade? E por falar em consciéncia, sera se ainda
a possuimos? Ou, simplesmente, os homens passaram a se acostumar com essa
realidade do imediatismo, onde o ontem, o hoje e o amanh& parecem se confundir?

As palavras ditas até aqui parecem ndo fazer muito sentido, mas se
pararmos para refletirmos sobre o que vivenciamos nos ultimos trés anos, as palavras
nao so fazem sentido como também explicam. Afinal, tudo o que parecia estar
consolidado foi atravessado por um virus que destruiu as nossas certezas e
transformou as nossas vidas.

Santos (2020), em sua obra A cruel pedagogia do virus, analisa os efeitos
nefastos causados pela pandemia®® do novo coronavirus que se espalhou pelo mundo
no final do ano de 2019 e inicio de 2020. No comeco da sua discussao, o autor traz
para o debate um questionamento recorrente na area das ciéncias sociais sobre a
gualidade das instituigdes, isto €, se as conhecemos melhor na sua normalidade ou
em situacdes de excepcionalidade.

A escola, enquanto instituicdo social'®, foi uma das que passou por

18 Segundo a Organizacdo Pan-Americana da Saude — OPAS (2020), no dia 11 de marco de 2020, o
diretor-geral da Organizacdo Mundial da Saude — OMS, Tedros Adhanom Ghebreyesus, anunciou, em
Genebra, na Suica, que a COVID-19, doenca causada pelo novo coronavirus, passaria a ser
caracterizada como uma pandemia, ja que naquele dia os casos registrados ultrapassavam o namero
de 118 mil em 114 paises e 4,2 mil pessoas haviam perdido a vida.

19 para Emile Durkheim (1858-1917), socidlogo francés, as instituicdes sociais sdo mecanismos de
organizacdo da sociedade, cujas regras, reconhecidas e aceitas socialmente, contribuem para a
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mudancgas durante o periodo pandémico. Em cumprimento as normas de seguranca
e saude, que preconizavam o isolamento social e como forma de conter a
disseminacéo do novo coronavirus, se viu obrigada a suspender as aulas presenciais
e encontrar uma nova forma de atender os/as seus/suas alunos/as.

No estado do Maranhé&o, o Decreto n° 35.662, de 16 de marco de 2020,
dispunha sobre a suspensdo das aulas nas escolas presentes no territorio

maranhense:

Art. 1° Ficam suspensas, por 15 (quinze) dias, as aulas presenciais nas
unidades de ensino da rede estadual de educacéo, do Instituto Estadual de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo — IEMA, da Universidade
Estadual do Maranhdo — UEMA e da Universidade Estadual da Regido
Tocantina do Maranhdao — UEMASUL. (Maranh&o, 2020)

A recomendacao acima se estendia para as escolas das demais redes, que
nao pertencessem ao Estado: “Art. 2° A suspensao de que trata o artigo anterior se
aplica as instituic6es de ensino das redes municipais e as escolas e instituicées de
ensino superior da rede privada localizadas no Estado do Maranhdo” (Maranhé&o,
2020). Diante desse cenario, as redes municipais de educacdo se organizaram e
também fizeram as suas publicacdes, a exemplo do municipio de S&o José de
Ribamar, onde fica localizada a escola campo da nossa pesquisa, que, entre as
medidas para enfrentamento da emergéncia de saude publica, decretou, inicialmente
a suspenséo das aulas presenciais por igual periodo mencionado no decreto estadual
(Sao José de Ribamar, 2020).

A medida que a pandemia do novo coronavirus se intensificava, 0 municipio

de Sao José de Ribamar publicava novos decretos:

Artigo 2° - Ficam suspensas no periodo de 05 a 14 de marco de 2021

[-..]

Il — ficam suspensas as aulas e demais atividades pedagodgicas presenciais
publicas e privadas, pelo periodo estabelecido no caput deste artigo. [...] (Sao
José de Ribamar, 2021, p. 2).

Apés esse decreto, outro foi publicado prorrogando as medidas adotadas

anteriormente com o objetivo de conter a dissemina¢édo da COVID 19:

Art. 2° - Ficam suspensas no periodo de 05 de margo a 02 de maio de 2021
[...]

lIl — ficam suspensas as aulas e demais atividades pedagdégicas presenciais
nas escolas e instituicbes de ensino superior publicas, pelo periodo
estabelecido no caput deste artigo, enquanto as atividades das escolas e
instituicbes de ensino superior privadas, bem como das instituices

manutenc¢do da coesao social. Como exemplo dessas instituicdes, podemos citar: a familia, o Estado,
a escola e a religido.
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educacionais de idiomas, de educacdo complementar e similares estéo
autorizadas a retornar de forma presencial, desde que sejam feitas em
modelo hibrido e com o respectivo protocolo sanitario. [...] (S0 José de
Ribamar, 2021, p. 2, grifo nosso).

A parte, eram publicados pareceres pelo Ministério da Educacido que
sustentavam esses decretos, bem como orientavam como as escolas deveriam atuar
durante esse momento de pandemia. Como exemplo, tem-se o Parecer CNE/CP n°
05/2020, de 28 de abril de 2020, que trata da reorganizacao do calendario letivo e da
possibilidade de cOmputo de atividades n&o presenciais para o cumprimento da carga
horaria minima anual, em razéo da pandemia da COVID-19.

Além desse, outros documentos legais foram publicados, a saber: o
Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de junho de 2020, que retomou a tematica do calendario
escolar, com o reexame do Parecer CNE/CP n° 5/2020; o Parecer CNE/CP n° 11, de
7 de julho de 2020, que definiu as orientagcbes educacionais para a realizagéo de aulas
e atividades pedagdgicas presenciais e ndo presenciais no contexto da pandemia; o
Parecer CNE/CP n° 15/2020, de 06 de outubro de 2020, que tratava das diretrizes
nacionais para a implementacéo dos dispositivos da Lei n°® 14.040, de 18 de agosto
de 2020, que estabelece normas educacionais excepcionais a serem adotadas
durante a pandemia.

As normas citadas no paragrafo anterior, entre outras medidas, versavam
sobre o cumprimento do calendario escolar, no que se refere a carga horéaria
obrigatdria, e as atividades que poderiam ser desenvolvidas pelas escolas durante o
periodo de isolamento social. Surgia, entdo, um novo formato para o processo de
ensino e aprendizagem, o Ensino Remoto Emergencial (ERE), adotado pelas escolas
em observancia ao cumprimento das normas federais.

Para as atividades néo presenciais, as quais seriam realizadas com a mediagao

das tecnologias digitais ou outros meios, o Parecer CNE/CP n°® 15/2020 sugeria:

§ 3° As atividades pedagodgicas nédo presenciais podem ocorrer, desde que
observadas as idades minimas para o uso de cada midia:
| — por meios digitais (videoaulas, conteldos organizados em plataformas
virtuais de ensino e aprendizagem, redes sociais, correio eletrénico, blogs,
entre outros);
Il — por meio de programas de televiséo ou radio;
IIl — pela adocao de material didatico impresso com orientacdes pedagdgicas
distribuido aos estudantes e seus pais ou responsaveis; e

IV — pela orientacéo de leituras, projetos, pesquisas, atividades e exercicios
indicados nos materiais didaticos. (Brasil, 2020, p. 9).

Os documentos legais mencionados aqui sdo apenas alguns exemplos,
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visto que, a medida que os nimeros de casos e 6bitos aumentavam, os Estados e
municipios editavam decretos e outras legislacdes que determinavam a suspensao
das atividades presenciais nas escolas visando o enfrentamento da pandemia. Dessa
forma, em muitos municipios, a exemplo de S&o José de Ribamar, as atividades
presenciais ficaram suspensas por mais de dois anos, uma vez que, embora houvesse
momentos em que 0 numero de casos diminuia, as escolas publicas ndo possuiam
condicOes estruturais e sanitarias que permitissem o distanciamento necessario entre
os/as alunos/as.

Assim, o caminho encontrado era o ensino remoto que, geralmente, era
realizado por meio de grupos do aplicativo WhatsApp, onde se postava as atividades
correspondentes aos horarios do dia e, ao final daquela manhd ou a tarde, o
responsavel pela crianca tirava fotos das atividades realizadas e as enviava ao/a
professor/a. Refletindo sobre 0 mecanismo adotado pelas redes publicas de educacéo
e pensando nas criancas que estavam em processo de alfabetizacao, restam alguns
guestionamentos: o texto foi a porta de entrada para o aprendizado da linguagem
escrita? O contato com diferentes portadores de texto foi proporcionado durante esse
momento? A crianca conheceu o uso real da linguagem enquanto forma de interacéo
com o outro? O processo de apropriacéo da escrita foi consolidado?

Cabe nesse espaco ressaltar a concepcao de alfabetizacdo presente na
BNCC, uma vez que as orientacdes legais mencionadas anteriormente e adotadas
nesse periodo pandémico advertiam sobre o cumprimento dos direitos de
aprendizagem presentes no curriculo oficial. Dessa forma, a alfabetizacdo deve ser
consolidada no 1° e 2° ano do ensino fundamental, ou seja, deve ser “o foco da acao
pedagogica” (Brasil, 2017, p. 89) nesses anos.

Para tanto, a BNCC ¢ enfética quando diz que:

[...] é preciso que os estudantes conhecam o alfabeto e a mecénica da
escrita/leitura — processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado,
ou seja, consiga “codificar e decodificar’ os sons da lingua (fonemas) em
material gréafico (grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de
uma consciéncia fonoldgica (dos fonemas do portugués do Brasil e de sua
organizagdo em segmentos sonoros maiores como silabas e palavras) e o
conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus varios formatos
(letras imprensa e cursiva, mailsculas e mindsculas), além do

estabelecimento de relagbes grafofénicas entre esses dois sistemas de
materializacéo da lingua. (Brasil, 2017, p. 89-90).

No trecho acima, € possivel observar que o entendimento acerca do

processo de alfabetizacdo do curriculo oficial estd baseado na decodificacdo dos
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codigos da lingua, além da exploragdo dos sons dela revelando uma preocupacao
com o desenvolvimento da consciéncia fonolégica. Desse modo, observamos que o
uso real da lingua cede espaco para o conhecimento restrito do alfabeto, justificando
a presenca ainda comum de atividades em sala de aula que explorem os atos de ler
e escrever como atos mecanicos, que nao suscitam reflexao e, tampouco, promovam
a interacdo entre as criancas.
A BNCC ainda destaca que:
[...] alfabetizar é trabalhar com a apropriacdo pelo aluno da ortografia do
portugués do Brasil escrito, compreendendo como se da este processo

(longo) de construgdo de um conjunto de conhecimentos sobre o
funcionamento fonoldgico da lingua pelo estudante. (Brasil, 2017, p. 90).

Ainda nesta parte sobre o processo de alfabetizacdo, € notério o
posicionamento da BNCC sobre a importancia da presenca das normas gramaticais
nesse processo. Mais uma vez, a Base Nacional revela a preocupagcdo com o0s
aspectos metalinguisticos, os quais devem ser consolidados durante os anos iniciais
do ensino fundamental.

Além disso, a BNCC também define as capacidades/habilidades que
devem estar presentes no processo de alfabetizacéo, a saber:

Compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas (outros
sistemas de representacao);

Dominar as convencdes gréaficas (letras mailsculas e mindsculas, cursiva e
script);

Conhecer o alfabeto;

Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

Dominar as relagfes entre grafemas e fonemas;

Saber decodificar palavras e textos escritos;

Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

Ampliar a sacada do olhar para por¢8es maiores de texto que meras palavras,

desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento). (Brasil, 2017,
p. 93, grifo do autor).

Diante do que é proposto na BNCC, observamos que a alfabetizacao é
compreendida como a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), devido a
excessiva preocupacdo com o aprendizado do alfabeto por parte das criancas.
Ressaltamos que o0 nosso entendimento discutido nesse texto difere do que € proposto
pelo curriculo oficial, uma vez que compreendemos que a aprendizagem da linguagem
escrita deve ocorrer de forma contextualizada e n&o a partir de letras soltas ou frases
gue n&o promovam significado para as criangas.

No bojo dessa discusséo e reconhecendo as limitagcdes do ensino remoto,

trazemos os resultados da ultima aplicacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacao
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Basica (Saeb)?, realizada no ano de 2021. Na apresentacdo dos resultados, o
governo federal foi assertivo em afirmar que a pandemia deve ser considerada na
analise dos resultados, inclusive, seria leviano ndo considerar um periodo que trouxe
consequéncias tdo nefastas para a educacdo, do aumento do analfabetismo ao
aumento do indice de evaséao escolar?’.

Contudo, entendemos que se faz necessario a analise desses dados, uma
vez que permitem a reflexdo acerca das praticas dos/das professores/as e até a
adocao de novas praticas. Embora “as pessoas se queiram assegurar de que o mundo
que conheceram afinal ndo desapareceu” (Santos, 2020), a escola precisa
compreender que o0 cenario desenhado pdés-pandemia é diferente do cenéario que
tinhamos antes desse periodo.

A apresentacio dos resultados do Saeb e do indice de Desenvolvimento
da Educacéo Béasica — Ideb 2021 (Brasil, 2022) revela alguns dados que merecem
atencdo. Dentre estes, destacamos o contexto da educacao brasileira durante o
periodo de pandemia e pds-pandemia, 0s quais, como ja salientado nesse texto,
devem ser considerados. Segundo os dados apresentados, reportamo-nos ao indice
de 92% das escolas de educac¢do basica que adotaram o ensino remoto ou hibrido
(atividades remotas e presenciais).

Quanto a reorganizacao curricular, destacamos que, em 2021, 72,3% das
escolas deram prioridade a alguns conteudos e habilidades em seu curriculo e 17,2%
das escolas indicaram a adocdo de continuum curricular, o qual teria a sua
complementacao no ano de 2022. Cabe aqui ressaltar que, o continuum curricular, foi
uma proposta do Parecer CNE/CP n° 19/2020, aprovado em 08 de dezembro de 2020,
gue admite a ado¢&o de um continuum curricular de 2 (duas) séries ou anos escolares
continuos:

§ 1° O reordenamento curricular do que restar do ano letivo de 2020 e o do
ano letivo seguinte pode ser reprogramado, aumentando-se os dias letivos e

a carga horaria do ano letivo de 2021 para cumprir, de modo continuo, os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento previstos no ano letivo

20 Segundo o Inep, o Saeb é uma avaliacdo em larga escala realizada desde o ano de 1990. Para o
Instituto, os resultados de uma avaliacdo como essa oferecem a possibilidade de avaliar a qualidade
da educacéo bésica, bem como oferecem subsidios para a proposicdo de politicas publicas voltadas
para a melhoria da educacao.

21 A organizacdo da sociedade civil Todos pela Educacéo produziu, a partir dos dados do segundo
trimestre de 2021 da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua — Pnad Continua, uma
nota técnica, cujo titulo & “Taxas de atendimento escolar da populacéo de 6 a 14 anos e de 15 a 17
anos”, que revela um aumento de 171,1% daqueles que estavam fora das escolas, entre criancas e
jovens de 6 a 14 anos.
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anterior, ao abrigo do caput do art. 23, da Lei n® 9.394/1996, que prevé a
adocdo de regimes diferenciados e flexiveis de organizagdo curricular,
mediante formas diversas de organizacdo, sempre que o interesse do
processo de aprendizagem assim o recomendar. (Brasil, 2020, p. 7).

Paraiso e Santos (1996) afirmam que o curriculo, do ponto de vista
etimologico da palavra, significa pista ou circuito atlético. No ambito pedagdgico,
segundo as autoras, o curriculo ja adquiriu diversas nuances, desde o arranjo das
matérias escolares ao conjunto de estratégias, experiéncias ou atividades trabalhadas
pela escola. Em todas essas definigdes, € notdrio que a nog¢ao de curriculo perpassa
pela definicdo de objetivos e a escolha, organizacéo e avaliacdo dos conteudos que
serdo trabalhados em sala de aula.

No entanto, as autoras destacam que o curriculo vem adquirindo uma nova
perspectiva:

[...] curriculo vem sendo entendido como artefato cultural, a medida que
traduz valores, pensamentos e perspectivas de uma determinada época ou
sociedade. Tem sido enfatizado também o processo de constituicdo do

curriculo e as formas através das quais ele também constitui identidades e
subjetividades. (Paraiso; Santos, 1996, p. 2).

Dessa forma, observamos que o continuum curricular trouxe a necessidade
de um periodo vivenciado pela sociedade que exigia uma reorganizacdo da escola.
Para o periodo vivido, a rigidez de uma instituicdo social que possui 0 objetivo da
transmissao de conhecimentos socialmente e historicamente produzidos, ndo cabia,
era necessario flexibilizar para atender a todos/as os/as alunos/as, em observancia
aos direitos de aprendizagem que lhe sao conferidos/as.

Outro ponto a ressaltar na apresentacdo dos dados do Saeb e Ideb 2021
refere-se a proficiéncia média em Lingua Portuguesa dos/as alunos/as do 2° ano. Com
o decréscimo de 24,5 pontos em relagdo a edi¢do anterior, as criangas do 2° ano no
Saeb realizado em 2021 alcancaram a média de 725,5 pontos em Lingua Portuguesa,
enguanto os/as alunos/as do mesmo ano obtiveram uma média de 750,0 pontos no
Saeb ocorrido em 2019. Considerando que o construto avaliado foi a alfabetizacéo
como a apropriacdo do SEA, podemos inferir que houve uma queda no numero de
criancas que deveriam estar alfabetizadas ao final do 2° ano, conforme orienta a
BNCC.

Diante desses dados, cabe aqui refletir sobre a forma como ocorreu o
processo de apropriagéo da linguagem escrita no ensino remoto. Ferreira, Ferreira e

Zen (2020), durante o periodo de pandemia, analisaram as alternativas encontradas
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pelos/as professores/as alfabetizadores/as na tentativa de oferecerem as condigdes
necessarias para a apropriacao da leitura e da escrita nesse novo modelo de ensino
gue despontava, o0 ERE. As autoras refletiram ainda sobre as limitacées que existem
no processo de alfabetizar nesse modelo:
A lingua se faz pela interacdo. Desse modo, o ensino de uma lingua deve
abarcar aspectos relacionados aos contextos sociais e a diversidade neles
existentes para promocao de reflexdes nos participantes desse processo.
Entdo, ndo cabe modos transmissionais de ensino, que apenas reproduz
mecanicamente os contelidos e se limita a conceitos e regras, mas deve
viabilizar a construcdo de demandas que proporcione o desenvolvimento de

possibilidades necessarias as praticas de leitura e escrita, como também a
fala, a escuta e a socializagéo. (Ferreira; Ferreira; Zen, 2020, p. 284-285).

7z

Nesse sentido, o processo de alfabetizacdo € construido a partir da
interagé@o de seus atores considerando a situagdo social em que estao inseridos e,
portanto, exige muito mais que a aprendizagem isolada de letras, palavras e frases
descontextualizadas. Assim, o envio de atividades em formato digital, por meio de
aplicativos de conversa, como o WhatsApp, ndo proporcionava a interagéo entre
professor/a e aluno/a e, tampouco, a relacdo entre linguagem oral e escrita, que
segundo as autoras, € fundamental para que ocorra a alfabetizacgéo.
Nessa discusséo, as autoras acrescentam:
[...] frisamos que a aprendizagem mecénica e descontextualizada
socialmente nao favorece a aprendizagem dessa lingua que, inclusive ndo é
privilégio de uma disciplina, pois a lingua materna é instrumento de
comunicacao para todas as disciplinas e para acesso a cultura. Essa lingua

€ componente essencial de um conjunto de praticas sociais e culturais.
(Ferreira; Ferreira; Zen, 2020, p. 285).

No entanto, o que foi proposto pela maior parte das escolas foi exatamente
0 oposto, uma vez que as atividades favoreciam apenas a aprendizagem do codigo
linguistico e n&o propiciavam a reflexdo acerca dele. Ensinar a linguagem escrita
implica também no conhecimento da realidade que cerca o/a aluno/a, pois € preciso
gue estes/as compreendam que a escrita ndo se apresenta somente nos livros
encontrados em sala de aula, mas esta presente nos diferentes portadores de texto
gue rodeiam a crianga, seja no panfleto entregue na porta do comércio, nos rotulos
dos produtos do supermercado ou no outdoor da rua da escola.

Por esse motivo, ressaltamos nesse espaco a importancia de ensinar a
linguagem escrita por meio de textos, pois sdo0 0s mesmos que os/as alunos/as
encontram em seu cotidiano. Além disso, destacamos que 0 seu uso em sala de aula

colabora para uma aprendizagem que tenha sentido e significado para a crianga, ja
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gue esté alinhado a situacdo social em que esté inserido. Reiteramos, portanto, que
0s textos apresentados nos livros didaticos, por diversas vezes, estdo distantes da
realidade do/a aluno/a, ndo proporcionando uma aprendizagem significativa da
linguagem escrita e fazendo-se necessario a inclusdo de textos que a crianga encontra
ao seu redor.

Contudo, as limitacfes vivenciadas pela escola no periodo pandémico néo
favoreciam uma aprendizagem da linguagem escrita com sentido e, “aos poucos,
alunos, professores e gestores foram percebendo que realizar um ensino remoto é
promover atividades via internet, em situacfes precérias [...]” (Ferreira; Ferreira; Zen,
2020, p. 289). Assim, ficou claro, a partir da analise dos pareceres ja discutidos aqui,
gue o ensino remoto foi a saida encontrada para manter as escolas em
funcionamento, como comentam as autoras. Ndo houve uma preocupacao na
organizacdo desse ensino, tampouco na promogdo de uma aprendizagem
significativa, o0 momento exigia medidas rapidas e, no impeto dessa rapidez, as
criancas ficaram em segundo plano.

Outra questdo levantada pelas autoras se refere ao acesso?? das criancas
as plataformas digitais escolhidas para o desenvolvimento do ensino remoto. Para as
autoras, “as desigualdades sociais foram acentuadas no cenario pandémico e o que
ja era latente, ascendeu” (Ferreira; Ferreira; Zen, 2020, p. 292), ou seja, o periodo de
pandemia colocou em evidéncia as desigualdades sociais ja existentes e provocou
ainda mais o afastamento das criancas do espaco escolar, uma vez que ndo possuiam
meios para acompanhar as atividades postadas pelos/as professores/as diariamente.

Além da dificuldade em acessar as atividades on-line, outro fator que
contribuiu para a ndo concretizacdo do processo de alfabetizacdo e, portanto, o
consequente distanciamento das criancas das praticas de leitura e escrita nesse
cenario pandémico foi 0 acesso a diferentes portadores de texto em casa. As autoras
compreendem que a alfabetizagdo € um processo complexo que esta para além da
aprendizagem das letras e suas familias e deve suscitar o entendimento acerca da

funcao social da linguagem escrita. Assim,

22 No ultimo trimestre de 2019, a Pnad Continua investigou o acesso a Tecnologia da Informacéo e
Comunicacao (TIC). Segundo dados da pesquisa, no final daquele ano, 4,1 milh6es de alunos/as da
rede publica de ensino ndo tinham acesso a internet. Na regido Nordeste, apenas 77% dos estudantes
da rede publica possuiam acesso (Brasil, 2021). Essa pesquisa revela o quantitativo expressivo de
estudantes que nao tinham acesso ao ensino remoto no ano de 2020 quando teve inicio a pandemia
de Covid-19.
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Para compreender os diferentes usos sociais da escrita, a crianca precisa
participar de situa¢cfes variadas que envolvem a escrita, ela precisa ter a
oportunidade de participar de diversas préticas sociais de leitura e escrita. E
para que isto aconteca, a crianca precisa interagir, precisa dialogar, precisa
manipular situa¢cdes que envolvam a escrita e precisa ser acompanhada
nesse processo. (Ferreira; Ferreira; Zen, 2020, p. 292).

Diante dos dados j& apontados nesta subsecdo, compreendemos que o
modelo de ensino adotado durante a pandemia possibilitou a continuacéo do vinculo
das criangcas com a escola, ou seja, apesar de estarem distantes fisicamente, os/as
alunos/as tinham a consciéncia de estar na escola, dado o volume de atividades
postados nos grupos de WhatsApp ou nas atividades impressas entregues aos pais
e/ou responsaveis. No entanto, a solucdo encontrada para dirimir as nefastas
consequéncias desse distanciamento fisico, ndo foi uma boa opcéo para aqueles/as
gue se encontravam em processo de alfabetizacdo, uma vez que estes/as nao
participavam de praticas de leitura e escrita tdo fundamentais para essa etapa.

No bojo dessa discusséao, as autoras complementam:

A alfabetizacédo € um processo pelo qual a crianga passa para compreender
os diferentes usos sociais da escrita. Ela realiza esse processo em diversos
contextos sociais e as interacdes com os adultos que sabem ler e escrever é
fundamental para que este processo aconteca. Na escola a crianca tem a
oportunidade de participar de situacbes planejadas com o propdsito de
colocar em questao o que sabem para avancar em suas conceitualizacfes
sobre a escrita. Apesar de todas as elabora¢des que a crianca realiza fora da
escola, as intervencdes que acontecem no contexto escolar sao

fundamentais para assegurar a todas as criancas o direito de apropriar-se
das culturas do escrito. (Ferreira; Ferreira; Zen, 2020, p. 296).

Dessa forma, € notoério que a transferéncia de papéis ndo obteve éxito
guando nos reportamos ao processo de alfabetizacdo durante a pandemia. De
repente, as familias assumiram um papel que ndo Ihe cabiam e ndo estavam
acostumadas a exercer, ou seja, além do acompanhamento das atividades escolares
cotidianas, tiveram que aprender a ensinar, a fazer as interven¢des que a escola faz,
a proporcionar as suas criancgas interacdes com o universo da linguagem escrita. Mas,
como exigir das familias um papel que nao lhe cabe?

Nesse contexto, as generalizacbes ndo sao bem-vindas, o que pode dar
certo em uma familia, pode ser inviavel em outra, dado que as realidades
socioecondmicas das familias sdo diversas. Além disso, “para a grande maioria dos
pais falta-lhes conhecimento pedagdgico para propiciar e acompanhar este processo
de aprendizagem” (Queiroz; Sousa; Paula, 2021, p. 6). Cabe ressaltar aqui que, nédo
estamos desconsiderando as multiplas aprendizagens as quais a crianga esta sujeita
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em seu lar, mas destacamos que “os conhecimentos que a crian¢ca adquire nos
multiplos contextos precisam ser valorizados, explorados e mediados pelo educador-
alfabetizador” (Queiroz; Sousa; Paula, 2021, p. 6).

Diante da discussdo empreendida nesse espago, compreendemos que a
inexisténcia da interacdo dos/as alunos/as com as préticas de leitura e escrita e com
0 outro, seja o/professor/a ou o colega de turma, bem como o fato da linguagem escrita
nao ser apresentada a partir do seu uso social sdo aspectos que contribuiram para os
altos indices de criancas que nao foram consideradas alfabetizadas ao final do 2° ano
do ensino fundamental na ultima avaliacdo em larga escala. Dada a permissividade
dos pareceres ja apresentados aqui, essas criancas avancaram para 0S anos
seguintes e, por isso, “é preciso, de forma urgente e necesséria, pensar em politicas
que representem o planejamento de estratégias de recuperagédo da aprendizagem”
(Queiroz; Sousa; Paula, 2021, p. 7).

A realidade aqui apresentada e, por vezes, inquietante, fez-nos escolher
uma turma do 5° ano para o desenvolvimento do nosso processo investigativo, visto
gue muitas criancas tém chegado ao ultimo ano do 1° segmento do ensino
fundamental sem se apropriar da linguagem escrita. Para tanto, enfatizamos que o
uso do texto colabora para o entendimento e apropriagédo da linguagem escrita a partir
do seu uso social, bem como a producao destes promovem situacdes significativas

de aprendizagem.

5.2 A tecitura da pesquisa: resultados e discussdes

Amparados em Desgagné (2007), Ibiapina (2008) e Pereira (2019),
tracamos 0 nosso percurso investigativo a partir dos principios da pesquisa-acao do
tipo colaborativa, conforme ja explicamos em outro momento do nosso texto.
Compreendendo que a pesquisa colaborativa envolve pesquisadores/as e
professores/as na producdo de conhecimentos, aproximando teoria e pratica,
universidade e escola, delineamos um caminho que nos permitiu investigar um objeto
que, frequentemente, esta nas indagacdes dos/as professores/as, além de permitir a
reflexdo acerca da pratica docente.

Dessa forma, as proximas subsecOes apresentam as etapas desse
percurso investigativo. Ao todo, foram realizadas: as reunides pedagdgicas, as

sessOes reflexivas com o professor colaborador da pesquisa e a avaliacdo dessas
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sessfes enquanto momentos formativos com vistas a reflexdo da pratica pedagogica,

bem como a proposi¢do e compartilhamento de novos saberes.

5.2.1 As reunides pedagogicas: planejando cada passo dado

Ao longo de todo o percurso investigativo, foram necesséarios encontros
com nossos colaboradores a fim de ajustarmos as etapas para o desenvolvimento da
pesquisa. Desde o primeiro momento em que estivemos na escola, deixamos claro
para a gestdo a nossa proposta metodolégica que envolveria os participantes da
pesquisa na tomada de decisofes.

Sobre isso, Ibiapina (2008, p. 26) afirma:

[...] a pesquisa-acdo colaborativa se diferencia de outras, sobretudo pela
valorizacéo das atitudes de colaboracgéo e reflexdo critica, visto que os pares,
calcados em decisGes e analises construidas por meio de negociacdes
coletivas, tornam-se co-parceiros, CO-Usuarios e co-autores de processos

investigativos delineados a partir da participacdo ativa, consciente e
deliberada.

Nessa discussao, ressaltamos que os momentos definidos como reuniées
pedagogicas foram espacos de negociacdo entre a equipe pesquisadora e 0s
colaboradores da pesquisa. Assim, foram realizadas trés reunies pedagodgicas no
l6cus da pesquisa, cujas pautas (Apéndice B) foram se delineando a medida que a
pesquisa se desenvolvia.

A primeira reunido pedagdgica ocorreu no dia 20 de outubro de 2022 com
a presenca da mestranda e da gestora da escola. Nesse primeiro momento, houve a
apresentacao da pesquisadora e do PPGEEB, além da nossa proposta de pesquisa,
na qual a gestora sugeriu a turma para ser acompanhada no ano seguinte. A parte,
houve o didlogo acerca das tratativas burocraticas no que se refere ao envio da Carta
de Apresentacdo (Anexo A) a Secretaria Municipal de Educacdo de Sao José de
Ribamar.

No dia 16 de marcgo de 2023, estivemos na escola para a segunda reuniao
pedagogica. Com a presenca da mestranda, da gestora da escola e do professor da
turma pesquisada, apresentamos a nossa proposta de pesquisa e 0O percurso
metodolégico para o docente. Realizamos também a entrega do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido para os nossos colaboradores e dialogamos sobre

o periodo de observacdo em sala de aula. Organizamos os dias e os horarios em que
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a pesquisadora poderia acompanhar a pratica do professor em sala de aula.

A terceira reunido pedagdgica ocorreu no dia 27 de outubro de 2023 na
escola pesquisada. A equipe pesquisadora, mestranda e orientadora, a nova gestora
da escola e o professor se reuniram para a organizacdo das sessoes reflexivas. Apos
a nossa apresentacéo para a atual gestora, bem como da proposta de pesquisa e do
Programa de Po6s-Graduacao, agendamos as sessodes reflexivas, negociando com a
equipe da escola os dias e horarios para a realizacdo delas.

Como descrevemos, as reunifes pedagdgicas consistiram em momentos
gue contribuiram para o alinhamento das nossas ac¢fes, enquanto equipe
pesquisadora e para com os colaboradores da pesquisa. E importante ressaltar a
importancia desses momentos para o desenvolvimento do NnOSSO percurso
investigativo, bem como para a consolidacéo da proposta metodoldgica escolhida, a

pesquisa-acéo do tipo colaborativa.

5.2.2 A producdao de texto na escola pesquisada: impressdes iniciais

Para a construgdo das nossas impressoes iniciais, fizemos a opgao pela
observacgéo da pratica do professor em relagcdo ao ensino da linguagem escrita. Em
sala de aula, estivemos presente ao longo de dois meses acompanhando as aulas de
Lingua Portuguesa. Como ja salientamos em outro momento deste texto, assumimos
os principios da pesquisa colaborativa como orientadores do nosso percurso
investigativo e, nessa perspectiva metodolégica, a observagdo articula ensino e
pesquisa (Ibiapina, 2008).

Contudo, a observagdo ndo € um procedimento tdo simples a ponto de
caracterizar apenas o estar em sala de aula acompanhando o trabalho do professor.
Ha critérios a serem seguidos e formas de registro que devem ser consideradas para
gue este procedimento se caracterize como uma atividade de cunho cientifico.
Ibiapina (2008) comenta que, independente do tipo de observacdo a ser escolhida
para a pesquisa, esta deve responder a quatro questdes: “O que deve ser observado?
Como proceder para efetuar o registro dessas observacdes? Quais os procedimentos
a utilizar para garantir a validade das observacfes? Que relagdo vai ser construida
pelo observador e observado?” (Vianna, 2003 apud Ibiapina, 2008, p. 90).

De posse dessas informacdes, elaboramos um roteiro de observacao

(Apéndice C) com cinco questdes que nos auxiliou na observacdo da pratica do
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professor e direcionou 0 nosso olhar para o ensino da linguagem escrita. Assim, nas
linhas a seguir, descrevemos o que observamos em sala de aula a partir das questdes:
Como o professor colaborador trabalha a linguagem escrita e a producéo textual? As
criancas escrevem em sala de aula? O texto € utilizado em sala de aula? De que
forma? Como as criancas tém acesso ao texto? Como se da a interacdo entre o
professor e os/as alunos/as?

Quando chegamos na sala de aula, o professor colaborador estava
trabalhando com o caderno de Lingua Portuguesa do Programa Educar Pra Valer.
Segundo informacgdes colhidas no site da Associagdo Bem Comum (ABC), este
programa realizado em parceria com a Fundacao Lemann tem o objetivo de apoiar os
municipios brasileiros que possuem problemas educacionais na implementacao de
medidas de gestao educacional e pedagdgica com vistas a garantir a aprendizagem
das criancas nas escolas publicas. Cabe destacar, ainda, que este programa foi
elaborado pela associacéo ja citada a partir da experiéncia ocorrida no municipio de
Sobral, localizado no estado do Ceara, ha vinte anos.

Este programa iniciou a sua atuagdo no ano de 2018 atendendo 5
municipios e hoje, segundo dados do site, presta assessoria técnica em municipios
de doze estados brasileiros. No Maranhdo, seis municipios sdo atendidos, a saber:
Séo Luis, Barreirinhas, Itapecuru Mirim, Paco do Lumiar, Timon e Vargem Grande
(Associacdo Bem Comum, 2023). Com um ciclo de quatro anos, o Programa Educar
Pra Valer iniciou a sua atua¢do no municipio de Sao José de Ribamar, onde o l6cus
da nossa pesquisa esté situado, no ano de 2019, conforme informagfes encontradas
no site da prefeitura do municipio (Sao José de Ribamar, 2019).

Em didlogo com o professor colaborador registrado em diario de campo,
ele relatou que o Programa supracitado permaneceu durante quatro anos na rede
municipal de Sdo José de Ribamar/MA e que os materiais didaticos eram entregues
aos docentes e alunos/as com atraso. O professor relatou ainda que as atividades
desses materiais eram engessadas e que havia a necessidade de complementa-las
em sala de aula.

Diante disso, passemos a exploracdo do que observamos durante essa
etapa do percurso investigativo. Ressaltamos que, para cada dia de observacéao,
elaboramos um quadro que apresenta a data em que estivemos na escola e 0s
aspectos observados em relacdo ao ensino da linguagem escrita com vistas a

producao de textos.
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Quadro 1 — 1° dia de observacgéo

e Leitura de um e-mail;

e Discussdo sobre as caracteristicas de
uma mensagem: emissor e receptor;
Exploracéo do texto;

Distincdo entre os tipos de linguagem:
formal e informal;

Realizacdo de atividade com questbes
objetivas e subjetivas sobre o texto.

Fonte — Arquivo da pesquisadora (2023).

No Quadro 1, registramos alguns aspectos observados no primeiro dia de
observacédo em sala de aula no que se refere ao ensino da linguagem escrita. Nessa
data, apenas 19 alunos/as estavam presentes e foi realizada a atividade 18 do
Caderno 3 — 4° ano (Figura 4). A atividade trazia um e-mail como tipo de texto a ser

explorado e questdes objetivas e subjetivas para a compreensao dele.

Figura 4 — Atividade 18 (Caderno 3 - EPV).

s o)
Atividade 18 f €

1 Leiaotexto.

o | cancaar. || sonanscurs 4 3 || Osgies = &) z mi
ofis@bol com ke TER ¢ LEGAL

Atuma todaval 5 reunis hojo, 03 105t surpresa da Reberta Valser na cisa da
Pk (Rusa Avard, 122, 30130 da farmica do pal dola), &5 200,

=0
1 dentro. Pode me especar s 20
Baijo!

Marclo

) EVOSS MD1 Sa13
jan. = 2020.

2 O género desse texto &:
{ )uma carta. ( Jume-mail. ( )umbilhete. ( )um recado.

3. Qual é a finalidade de um e-mail?
{ ) Comunicaralgo. () Ensinaruma brincadeira.
() Divulgar um fivro. () Vender produtos.
4. Onde podemos encontrar um e-mail?
{ ) Circulando na internet. ( ) Emum jornal.
{ ) Emrevistas. { ) Emumlivro.

5. Alinguagem usada no e-mail foi FORMAL ou INFORMAL? Justifique.

e Conmborls Bucacknsl Lide. Pégine 63

Fonte — Arquivo da pesquisadora (2023).

Em uma aula dialogada e com alunos/as participativos/as, o professor inicia
a aula questionando a turma qual tipo de texto € apresentado na pagina 63. Depois

de ouvir como resposta “e-mail”, o professor passa a identificar as caracteristicas



100

desse tipo de texto, dentre estas, ressalta que toda mensagem tem emissor e receptor,
ou seja, “alguém envia e alguém recebe” (Arquivo da pesquisadora, 2023).

Além disso, o professor e as criancas identificam os personagens do texto,
0 endereco eletrénico de cada um, o titulo do e-mail e a linguagem utilizada. Apés a
exploracdo do texto, com leitura realizada pelo professor e por dois alunos, foi
solicitada a realizacdo da atividade proposta pela apostila. Nesta, os/as alunos/as
deveriam identificar o género do texto lido, a finalidade, onde € possivel encontrar um
texto semelhante e o tipo de linguagem.

Nessa questéo que pedia a identificacdo do tipo de linguagem utilizada no
corpo do e-mail, o professor explorou a distingéo entre a linguagem formal e a informal.
E, juntamente com os/as alunos/as, deu exemplos dos tipos de linguagem e quando
usar cada tipo. Observamos, ao final da aula, que o texto foi bem explorado com a
identificag8do das suas caracteristicas e da relacdo com o0 seu uso social.

Quadro 2 — 2° dia de observagéo

e Retomada da atividade sobre o género

textual e-mail;

e Explicacdo sobre a ordem alfabética;

e Realizagdo de atividade com questfes
sobre o texto.

Fonte — Arquivo da pesquisadora (2023).

Com 20 alunos/as presentes, no segundo dia de observacao (Quadro 2) foi
feita a retomada da atividade proposta pela apostila sobre o e-mail. Na pagina 64
(Figura 5), seguiam-se questdes objetivas e discursivas sobre o texto inicial. Entre as
guestbes, destacamos uma que reportava a ordem alfabética, questdo essa que
necessitou de uma maior atencéo do professor e exploracdo no quadro.
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Figura 5 — Continuacgdo da Atividade 18 (Caderno 3 - EPV).
[« v ]

4. Qual € o objetivo da mensagem do primeire &-mail?

7. Qual & o objetivo da mensagem do segundo e-mail?

4. Releia os e-mails @ preencha o quadro.

12 e-mail 22 e-mail

Quem enviou?

Quem recebeu?
Qual € o assunto?

Qual & a saudagio?
Qual & a despedida?

9. Vocé sabe o que & um endereco eletrénico? Converse com seu(sus) professorla) &
responds.
«qual € o enderego eletrdnico do Marcos?
g letriinico da sofia?

1. Qwal a principal vantagem de um e-mail em relagdo a uma carta convencional?

Tl Sobre o género e-mail, assinale V para verdadeiro ou F para falso.

{ ) Umamesma mensagem pode ser enviada para mais de uma pessoa.

{ ) Oe-mail chega quase instantaneamente ao seu destinatario.

T, Nos dois e-mails lidas, n3o & possivel visualizar a data de envio. Podemas afirmar que
ambos faram enviados no mesme dia? Que pista o texto nos di?

1. Organize 0s e-mails por ordem alfabética. &

sofia@bol.combr || beto@uol.com.br marcag@uol_com.br cadu@bol.com.br

Uyetum Esruorls Edcclenal i Pégne 61

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

A parte disso, a exploragdo da atividade desta pagina proporcionou uma
roda de dialogo sobre as redes sociais, a internet e 0os seus perigos. Com uma turma

participativa, a discussdo sobre o tema seguiu até o final do horario de Lingua
Portuguesa.

Quadro 3 — 3° dia de observacéo

e Aplicacdo da avaliacdo de Lingua

Portuguesa;

e ApOs a aplicacdo da avaliagdo, o
professor distribuiu para as criangas
revistas em quadrinhos.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

No terceiro dia de observacédo (quadro 3), foi realizada a aplicagcdo da
avaliacdo de Lingua Portuguesa. Destacamos aqui que a avaliagdo seguiu os moldes
das atividades propostas pela apostila do programa EPV, com dez questdes objetivas.
Antes de comecarem a responder as questdes, o professor realizou a leitura de toda
a prova e, ao final, os/as alunos/as registraram as suas respostas em um gabarito.

Para os/as alunos/as que finalizavam a avaliagdo, o professor distribuia
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revistas em quadrinhos para que fizessem a leitura individual. Conforme registrado no
diario de campo, o professor comentou que gosta de dar as revistinhas para que as

criancas se familiarizem com o género textual e tenham contato com o livro fisico.

Quadro 4 — 4° dia de observacgéo

e Leitura e exploragédo do texto “O gol

descalgo”;
e Realizagéo de atividade com questfes

sobre o texto.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

No dia 30 de marc¢o (Quadro 4), houve a realizacdo da atividade da pagina
57 (Figura 6) da apostila do programa EPV. A atividade iniciava com o texto O gol
descalco e seguia com as questbes objetivas e discursivas acerca do texto.
Ressaltamos que a exploracéo feita pelo professor ndo se limitava a leitura do texto e
resolucdo das questdes, o docente sempre relacionava a tematica do texto com a

realidade do/a aluno/a evidenciando a fungéo social da linguagem.

Figura 6 — Atividade 16 (Caderno 3 - EPV).

o
. Atividade 16 ¥

1 Leiaotexto.

Gol descalgo

ook CONSegue IM3EINar que, em uma partida de futebolde
um campeonato tio importante como a Copa do Mundo, um X m
jogador fez um gol descalgo? N30? Pois acredite: isso acontece LER & LEGAL
de verdade!

Foi na Copa do Mundo de 1938. O Brasil jogava contra a Poldnia debaixo de forte
temporal, quando de repente o jogadar brasileiro Lednidas da Silva perdeu uma de suzs
chuteiras e, com o pé descalgo, fez um golaga!

gol ia anulado, mas na época foi aceito.

“la ser cobrada uma falta contra a Polénia  eu fiquei desuniformizado”, contou o
ex-jogador em entrevista & TV Cultura na década de 1970. "chovia, o juiz ndo se

s nido ti brancas, na época joga pratas. Entio,
com a lamz, o juiz talvez ndo tenha observado. Eu fiquei na jogada, a bola bateu na
barreira, voltou para mim & eu complementai o lance @ fiz o gol"

MUSILD AGUIND.
05 B0 2053~ 11407

2 - - gt
escalcn Rtmis. Acezca em: 11 de jan. e 2030 Acaptada pars fins diditicos.

1. Esse texto foi retirado de umfa]:
(] enciclopédia. (B} livro didatico. (c] site de jornal.

4. 0 assunto do taxto &
{A) © &rro deum juiz num jogo da Copa do Mundo.
{B) o gol descalgo feito pelo jogador Lednidas da Silva.
{€) o resuitado da final da Copa do Mundo de 1938,

4, Mo texto acima, aparece a palavra desuniformizade. Nesse texto, o que efa significa?
(4] Com o uniforme. (B) Sem o traje exigido.

5. Circule o nome do jornal e a data em que a noticia fai publicada.

& Ma sua opinido, por que 3 Copa do Mundo é um campeanato importante?

[ T Pigina 57

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).
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Quadro 5 - 5° dia de observacgéo

e O professor solicita as criancas a copia

de um texto da apostila;

e Discussao sobre o género textual com
identificacdo das suas caracteristicas;

e Realizacdo de atividade com questbes
sobre o texto.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Em uma manha chuvosa e com apenas 13 alunos/as em sala, o quinto dia
de observacéao se iniciou. O professor solicitou aos/as alunos/as a realizacdo da copia
do texto da péagina 72 da apostila (Figura 7). Enquanto algumas criancas se
concentravam na atividade proposta, outras eram chamadas até a mesa do professor

para fazer a leitura do texto copiado.

Figura 7 — Atividade 21 (Caderno 3 - EPV).
[« o ]

Atividade 21

L Lei3 otexto.

Receitas
Bruxas, come as do conto “Jodo e Maria®, tém muito apetite 7 kﬂﬂ
& gnstam de coisas MUt extravagantes: geleia de jils, bolinhos de.
patas de aranhas, leite azedo... &

Tambem pptan i bekit:

Coquetel Voador
Ingredientes:
4asas de baratas
1 punhada de vento
2 pernas de pardal
2 pedagos de unha de um equilibrista
2 Iagrimas de conja
5 pitadas de pé de pirlimpimpim
2 jarras grandes de dgua do pintano

Modo de Fazer:
Colocar L i i1 i Jimpis Levar
a0 fogo e deixar ferver. Depois de fiio, acrescentar o pé mégica e servir com pitadas de pé
de café.

jan. de 2020,

2 Vamos ver se vocé € esperto e ja descobriu o sentido de algumas palavras. gt
0 que vocé entende por “extravagantes”?

3, Pinte 0 quadro que tem o sindnimo da palavra guloseima.

| comidasalgada | | comidasaborasa | | comidaguente |

. Pesquise no diciondrio o significado da palavra abaixo e tire suas dividas.
Pantano &

5. Margue um X na resposta certa,
A) O texto gue lemos &:
 Jumareceita. | Jumconto. | )umatifinha. { Jumacarta.
EB) O objetivo do texto &:
() ensinar a fazer um coquatel voador. { ) ensinar uma brincadeira.
{ ) ensinar a fazer um suco. { ) apresentar uma lista.
€) Areceita da bruxa é:
( )umasopsencantada. { )umabebidaencamada. | ) um bolo encantade.

Uyctum Eondbola Edcacionsl L. pigina 72

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

ApoOs essa primeira atividade, o horario de Lingua Portuguesa continuava
com o dialogo acerca do género textual receita, o qual era 0 mote para a atividade
daquela pagina. Ao passo que o professor e as criangas conversavam sobre as

receitas que ja fizeram, o género textual era explorado e se identificava as
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caracteristicas de uma receita. Em seguida, o docente fez a leitura do texto e partiu-

se para a realizacao da atividade 21.

Quadro 6 — 6° dia de observacgéo

¢ Retomada da atividade sobre o género

textual bula de remédio;

e Solicitagdo de coépia de um texto da
apostila;

e Leitura individual.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

No sexto dia de observacdo (Quadro 6), a manha iniciou com o cantico do
Hino Nacional. Em seguida, o professor fez a retomada da atividade que explorava
uma bula de remédio para que os/as alunos/as concluissem a mesma. Apds esse
momento, o docente solicitou a copia de um texto da apostila do programa EPV e, a
medida que finalizavam a copia, eram chamados individualmente para a leitura do
texto.

Sobre a coépia ser uma atividade recorrente nas aulas de Lingua
Portuguesa, o professor comentou que vem proporcionando esse treino, pois foi uma
forma encontrada para que os/as alunos/as conhecessem a estrutura dos diferentes
géneros textuais. Conforme consta em registro no diario de campo, o professor ainda
comentou que muitas criancas nao sabiam como copiar um texto, ou seja, nao
diferenciavam paragrafos e nem letras mailsculas ou minusculas.

Observamos, portanto, o uso da linguagem escrita sendo reduzido a uma
técnica (Smolka, 2012) e distante do uso social, ou seja, como um instrumento de
interacdo entre os sujeitos. Em atividades que evidenciam o fazer, os/as alunos/as
nao enxergam o sentido e, por isso, transformam a linguagem escrita em um simples
instrumento que lhes confere o uso da técnica, mas néo lhes garante a consciéncia
do porqué, para qué e para quem escrevem. Logo, promovem o afastamento das

criancas de se apropriarem da linguagem escrita.
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Quadro 7 — 7° dia de observacéo

o Distribuicdo e apresentacdo do livro
didatico de Lingua Portuguesa;
e Realizagdo de atividade do livro didatico.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

O Quadro 7 apresenta o desenvolvimento do sétimo dia de observacédo na
escola campo da pesquisa. Com 21 alunos/as em sala de aula, o professor iniciou a
manha com a distribuicdo dos livros didaticos de Lingua Portuguesa e das etiquetas
gue deveriam identificar os livros de cada crianga.

Em seguida, o professor apresentou o livro aos/as alunos/as com a
identificacdo dos icones que estdo presentes nas suas paginas. Apos esse momento
gue envolveu as criancas na busca pelos icones, houve a realizacdo das atividades
das paginas 12 e 13 (Figura 8) que envolveram a leitura de imagens e o respeito a
diversidade. Depois do debate, as criancas registraram as respostas das questdes em

seus cadernos.

Figura 8 — Paginas 12 e 13 do livro didatico de Lingua Portuguesa.
F g T YT o | IR s LAt Rl e e s st et o v T
PRIMEIRAS A S g e e L T ) R 1
AT'VIDADES | RE(?ORDA_! “‘AY“I“R‘ B 3 iy 4. Na sua opinido, o que elas as criangas das fotografias tém em
: SR S el i comum? E de diferente? Respostas pessods. ’
R AT b 5 i ? IR ' g "‘,' 2.Vocé acha que a imagem formada pelos recortes de desenhos

expressa diversidade? Explique. Resposta pessod.

Menina arabe usando

3. Escreva trés palavras que vocg usaria para definir o que essa
0 véu chamado hijab. de fotografias e desenh

| &.Faga um desenho do seu rosto. Os trabalhos ser3o expostos no
mural A diversidade que completa. Produgio pessoal.

Menina russa com
traje tipico,

REPRODUCAO PROIBIDA

Menino kalapalo nadando
«em lagoa no Parque Indigena,
do Xingu. Queréncia,

MT, 2009,

MATERIAL PARA DIVULGACAO DAEDITORAFTD -

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).
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Quadro 8 — 8° dia de observacgéo

¢ Realizagéo de atividade do livro didatico

de Lingua Portuguesa;
e Preenchimento com  substantivos,
adjetivos e verbos de um texto lacunado;
e Apds a realizagcdo da atividade, o
professor solicitou a copia do texto.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

No oitavo dia de observacgédo, houve a realizacéo da atividade da pagina 16
do livro didatico (figura 9). Com um texto lacunado, a atividade tinha por objetivo
retomar os conceitos de substantivo, adjetivo e verbo. Assim, os/as alunos/as
deveriam preencher os espacos de forma livre, mas obedecendo as instrucdes da
atividade de modo a completar o texto intitulado “Com vocés, as princesas de
Pangeia”. Apés completar o texto, o professor pediu que as criangas o0 copiassem em

seus cadernos.

Figura 9 — Paginas 16 do livro didatico de Lingua Portuguesa.

D) complete o texto, com as palavras que quiser, de acorde com a legenda.
¢ substantivos ) adjetivos 5 verbos
Com vocis, a:sgﬂnmsu de Pangela
Sugesties de tespostar
04l Somos as princesas Mara, Msria e Mardeta. Moramos no

Irdo!;;'lg\-ﬂo Reine de Pangeia, no belfssimo

castelolpalich da Apesar de sermos
=
_ phwem pootamosde_ SPOVSE ag coisas
o
boasfagradivels da vida.
E)

Por exemplo, smamos cores, sabia? Siml Nossa preferida € o

verdslosafaul que & acordo nosso_ Quartohestide |
i k=
Todo dinde _ mahdbeio  mam@e nos acorda
3
para e depois Ir
@ =
até o coligio, que & todo ﬂull';manelo A clazse da Mara

& Irecrived a da Maria & marayilhiss
) ]

eada Mariata & sensacional Wao & demais? Mo intervalo,

de b'_l‘"}@' na areis e jogar uma

dwemd‘;ra da partida de bochal Sempre voltamos

sulasiakgres para a classel
=

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

i
i

Mheus lhvra da constnslr histérias: princesas. 5o Faulc: P do Letra, 2020, Na paginada.

Sobre o texto lacunado, Bajard (2021, p. 106) afirma: “Pelo significado que
a palavra ausente deve assumir dentro do contexto, assim como a classe gramatical

da qual deve constar, o(a) leitor(a) seleciona em seu repertério mental a palavra
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grafica ausente”. Assim, na atividade realizada, com a informacdo de qual classe
gramatical a palavra ausente deveria pertencer, os/as alunos/as da turma pesquisada
completaram o texto proposto cabendo ao professor apenas conduzir as respostas

obedecendo as instru¢des da atividade.

Quadro 9 — 9° dia de observacgéo

e Roda de conversa sobre as redes

sociais e as postagens;
e Realizagdo de atividade do livro didatico
de Lingua Portuguesa.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

O nono dia de observacao (quadro 9) comecou com uma discussao acerca
do universo das redes sociais. Por ser um tema que as criangas vivenciam no seu
cotidiano, néo faltaram pedidos de fala durante o debate, falou-se sobre as redes
sociais, o significado de cada simbolo, as postagens, as permissdes dos pais, 0S
perigos. Apos esse momento, houve a realizacao das atividades das paginas 22 e 23
(Figura 10).

Figura 10 — Paginas 22 e 23 do livro didatico de Lingua Portuguesa.

P S

LEITURA

9 2.Qual & 0 o nome da autora das postagens? Jilla Marolo
POSTAGEM
3. Comente o que vock sabe sobre a fungdo dos seguintes icones:

(COFagan: serve Para expressar

[ ) atitude poslihva sabre o past
1. Leia postagens de uma garota que usa suas redes sociais para contar | O Q ‘v m Ii E’:\; defala ab'::ncamngem
fatos do seu dia a dia. L L

omentirks. Avlaceinho: permite

compartihar 0post com uma
4.Dessas postagens, & posivel saber qual foi a mais curtida? Por qué? pessra

da sualsta ou publicé-do nasua

M, porgue néo & visfvel o nimem de curtidas decada postagem. _histdda, Bandelrinha: permite
adidonar 0 post acs 585 fawiits.

5. Postagens como essas relatam o dia a dia de uma pessoa:

| apenas por meio de ~| por meio de imagens e
./ imagens. J texto escito.
| apenas por meio de texto T| por meio de imagens, texto
J esaito. L escrito e videos.

6.Leia e observe novamente esta postagem.
a) Que informagdo & dada abaixo do
nome do perfil?

A localtzagho ande a foto fol trada.

b) Mesa postagem, hi apenas uma
fotografia? Comeo vocd descobriu?

Mo, poks 5 ballnhas abalun da afla indkam (T 4

que hé mak duas fiotos nessa postagem

oav - o] I
[

<) Em sua opinido, nessa postagem, o que motivou Jilia a eswlher a
fotografia principal?

E proviel que a menina tenha escolbido essa fotografia por ser uma Imagem Incomum,

e

dificl de registrar: todos no ar its de um pulo.

MATERIAL PARA DIVULGACAO DA EDITORA FTD
REPRODUCAQ PROIBIDA

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).
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Os dias de observagao em sala de aula nos propiciaram presenciar ricos
momentos de interacdo entre o professor e os/as seus/suas alunos/as, tornando
evidente o cuidado que o docente tinha em proporcionar a turma momentos de
discusséo e valorizagéo da sua fala, a partir dos contetdos das atividades. No entanto,
o final desses momentos de interacdo se restringia as atividades propostas pelo
material utilizado na aula, o caderno do EPV ou o livro didatico de Lingua Portuguesa.

Este ultimo foi destacado pelo professor colaborador da pesquisa, no
questionério aplicado, como material teorico-pratico que utiliza para organizar o
trabalho com a linguagem escrita em sala de aula. Ressaltamos que o livro didatico é
uma importante ferramenta didatica na construcdo da aprendizagem das criancas;
contudo, destacamos que este ndo deve ser o0 Unico instrumento a ser utilizado como
fomentador para desenvolvimento das habilidades leitora e escritora, uma vez que
entendemos que o uso do texto, o qual a crianga tem contato cotidianamente, favorece
a construcdo de uma aprendizagem com mais significado e sentido.

Sobre a importancia do didlogo em sala de aula, Goulart (2015, p. 58)
comenta que:

E por meio de muito didlogo que a escrita é aprendida e exercitada no dia a
dia escolar, em atividades desafiadoras e significativas. Textos de muitas
origens, formatos e inten¢Bes vao sendo apresentados e lidos para as
criangas. Aos poucos, as préprias criangas comecam a tentar Ié-los e também

a escrevé-los para dar conta de situagcbes enunciativas que vao sendo
criadas.

E nessa direcdo que reiteramos o uso do texto em sala de aula, isto €,
textos que as criancas encontram fora do ambiente escolar e promovem, assim, a sua
interacdo com a linguagem escrita. Propomos também a producao de textos a partir
do que os/as alunos/as trazem de suas vivéncias e explicitam em suas falas. Sao
momentos como esse que favorecem a aproximacao das criancas com o uso social

da linguagem e garantem a sua apropriacao.

Quadro 10 - 10° dia de observacgéo

e Confeccdo de cartdo para as maes;
e Elaboracdo de uma mensagem para a

mae.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

O horario de Lingua Portuguesa do ultimo dia de observacao foi dedicado
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a confeccdo de um cartdo em homenagem as maes pela passagem do segundo
domingo de maio que estava proximo. Enquanto o professor cortava os moldes do
cartdo, as criangas escreviam em seus cadernos uma mensagem para a sua mae de
forma livre.

Aquelas criancas que possuiam dificuldade com a linguagem escrita, se
limitavam a escrever uma ou duas frases, enquanto, outras que ja haviam
desenvolvido essa habilidade, construiam uma mensagem maior e até mesmo um
acrostico com o nome da méae. ApGs passar pela correcao do professor, as criancas
registravam as mensagens nos cartbes e ficavam livres para decorar da forma que
desejavam.

Em questionario aplicado ao professor, perguntamos sobre o perfil da turma
em relacdo a aprendizagem da linguagem escrita, uma vez observado que alguns/mas
alunos/as ainda nao haviam desenvolvido as habilidades leitora e escritora. O
professor da turma pesquisada nos relatou: “A turma tem um percentual de 70% dos
alunos que conseguem produzir pequenos textos com autonomia e o0os demais
precisam de ajuda na producdo em decorréncia da nao alfabetizacdo adequada no
periodo inicial” (Professor colaborador).

Como ja relatamos em outro momento, o periodo destinado ao processo
de alfabetizacdo sdo os dois primeiros anos do ensino fundamental, conforme
orientacdes da BNCC. Contudo, os/as alunos/as que estavam nessa turma
pesquisada, ndo frequentaram o 2°, 3° e parte do 4° ano de forma presencial devido
ao periodo de pandemia, apenas o 1° ano foi cursado na escola. Sobre esse periodo
em que a escola funcionou de forma remota, o professor relatou:

“Foi criado um canal de televisao para dar suporte nas aulas e a utilizagéao
dos meios de comunicacdes digitais. E os alunos que n&o tinham esse acesso

eram impressos as atividades para serem retiradas na escola e depois
entregue para correcdo” (Professor colaborador).

Quando perguntamos sobre as vantagens e desvantagens desse periodo,
o professor apontou apenas a desvantagem: “O distanciamento foi a principal
desvantagem por conta da demora do feedback com os alunos, dificuldade de avaliar
o processo de aprendizagem” (Professor colaborador). Com este relato, observamos
gue o afastamento fisico causado pela pandemia da COVID-19 trouxe implicacdes no
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que os/as professores/as ndo tinham

como acompanhar de maneira efetiva se os/as alunos/as estavam desenvolvendo as
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habilidades esperadas para a etapa que estavam cursando.

Na proxima subsecéo, apresentamos as sessoes reflexivas realizadas com
0 professor colaborador da nossa pesquisa. As sessfes consistem em mais uma
etapa do nosso percurso investigativo e aprofundam as discussdes empreendidas
nesse texto, bem como contribuem para a elaboragéo do produto da pesquisa tendo

em vista a consolidacdo de um dos nossos objetivos.

5.2.3 As sessdes reflexivas: estudo e reflexdo sobre a préatica

Como salienta Ibiapina (2008, p. 97), a sessao reflexiva € “o ambiente
propicio a reflexao, o lécus de promocao da reflexibilidade”. Nesse contexto, as
sessOes reflexivas realizadas nesta pesquisa tinham como objetivo a apresentacao
dos saberes necessarios para a compreensdo da nossa proposta, como também a
promocdo de um espaco em que o professor colaborador pudesse reconstruir
conceitos e praticas, bem como avaliar a possibilidade de mudanca do seu exercicio
a partir desse movimento de reflexéo.

Dessa forma, a autora afirma que:

As sessfes sao espaco de criagdo de novas relagdes entre teoria e pratica,
permitindo que o professor possa compreender o que, como e o porqué de

suas acgbes. E, principalmente, porque propicia condicbes do docente
perceber que as opc¢des tedricas afetam as praticas. (Ibiapina, 2008, p. 97).

Além disso, a autora citada também comenta que as sessoes reflexivas
podem acontecer com a finalidade de promover o estudo acerca de um determinado
saber. Sendo assim, os encontros foram planejados de modo que o professor
colaborador da pesquisa junto a equipe pesquisadora pudesse estudar e refletir
considerando a pratica docente e 0 contexto em que se insere a turma do 5° ano da
escola campo da pesquisa.

Nesse contexto, organizamos o cronograma das sessdes (Apéndice D) a
partir de uma conversa com o professor colaborador tendo em vista a sua
disponibilidade, por compreendermos que “as sessdes de estudo sao espacos de
negociacéao [...]” (Ibiapina, 2008, p. 98). Para cada sessdo, elaboramos um plano
(Apéndice E) tecendo um percurso de estudo para que houvesse a compreenséo da
nossa proposta de pesquisa a partir dos referenciais tedricos que discutem a tematica.

Ao todo, foram realizadas quatro sessdes reflexivas com o professor
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colaborador da pesquisa em uma sala cedida pela escola. Com duragdo de duas
horas, comecando as 8h00 e finalizando as 10h00, o professor saia da sua sala de
aula, deixando uma atividade para os/as alunos/as e uma funcionaria da escola
destinada pela gestdo fazia o acompanhamento da turma. Em cada sesséao, tivemos
a oportunidade de promover o aprendizado da perspectiva da alfabetizagao
discursiva, aprofundar as discussdes sobre os atos de ler e escrever e construir de
maneira coletiva uma sequéncia didatica de producéo de texto seguindo a perspectiva
discutida e considerando o contexto da turma do 5° ano da escola campo da pesquisa.
O Quadro 11, a seguir apresenta uma sintese do percurso realizado:

Quadro 11 — Percurso das sessoes reflexivas.

Sesséo reflexiva Temética Questdes norteadoras
Quais sao 0s pressupostos tedrico-
metodolégicos que orientam o

12 Sessao Para inicio de conversa... | ensino da linguagem escrita na
perspectiva da  alfabetizacao
discursiva?

Os atos de ler e escrever: Qual a concepgdo do que € ler e

22 Sessao o . escrever na perspectiva da
um diadlogo necessario o .
alfabetizacao discursiva?
32 Sessio A escrita como um Como se caracteriza o processo de
N - processo: elaborando producao de textos na perspectiva
4% Sessao uma sequéncia didatica | da alfabetizac&do discursiva?

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Com o percurso delineado, selecionamos os textos que fundamentariam as
nossas discussdes e que, com informacfes sistematizadas, contribuissem na
compreensao do nosso objeto de estudo (Ibiapina, 2008). Ainda sobre os textos
utilizados nas sessoes reflexivas, a autora comenta que:

[...] os textos representam dispositivos motivadores de estudos e de reflexdes
e tem o objetivo de auxiliar os professores a ampliar os conhecimentos
tedricos e a construir novos fundamentos que ajudem na reestruturacéo dos

conceitos trabalhados na pesquisa e na compreensdo da pratica docente
como atividade profissional. (Ibiapina, 2008, p. 98).

Portanto, a escolha dos textos revela a intencionalidade do/a pesquisador/a
de promover entre os/as seus/suas colaboradores/as a perspectiva da acao-reflexao-
acdo. Assim, ao estudar sobre uma nova tematica, o professor colaborador da
pesquisa reflete acerca da sua atividade docente e, uma vez mobilizado, ajuda na

construcdo de novos saberes que contribuirdo na construcdo da pesquisa e para a
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sua pratica em sala de aula.

Do exposto, para cada texto, elaboramos um roteiro de estudo (apéndice
F) que ajudaria o professor colaborador na leitura do texto. Assim, para a primeira
sessdo, enviamos pelo aplicativo de mensagens WhatsApp o roteiro de leitura e o
texto em formato PDF. Ao final desta sesséo, entregamos 0 roteiro e o texto para a
segunda sessao reflexiva e, assim, fizemos com as demais, entregando sempre ao
final de cada encontro.

Na primeira sessao, entregamos ao professor um kit com pasta, folhas de
papel A4, caneta, lapis e marcador de texto, como mostra a figura abaixo, de modo
gue o auxiliasse durante os nossos estudos. Este kit também foi entregue a gestora

da escola e a professora orientadora da pesquisa.

Figura 11 — Kit entregue ao professor colaborador.

5 |
Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

As sessOes reflexivas foram divididas em trés momentos: acolhida,
discussdo do texto e avaliacdo, com excecdo da primeira, na qual planejamos um
momento destinado ao relato de experiéncias do professor em relacao ao ensino da
producdo de textos na sua turma e, da terceira sessdo, onde propusemos a
apreciacao e analise de uma sequéncia didatica.

Como Ibiapina (2008) sugere, a sintese das discussdes e reflexdes foi
realizada apds as sessodes para que nenhuma informacéo fosse perdida, de modo

gue, nas subsecdes seguintes, apresentamos o desenvolvimento de cada sesséo
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reflexiva e a avaliagcdo do professor colaborador para esses momentos de estudo.

5.2.3.1 A primeira sesséao reflexiva

As 8h00 do dia 14 de novembro de 2023, teve inicio a primeira sessdo
reflexiva com participacdo da pesquisadora e do professor colaborador da pesquisa.
Para esta primeira sessdo, programamos trés momentos: acolhida, reflexdo acerca
da prética em relacdo ao ensino da producdo textual e discussdo sobre o texto
selecionado para aquela sesséo. Ao final de cada sesséo, reservavamos um espaco
destinado a avaliacéo feita pelo professor colaborador para o momento vivenciado.

Contudo, antes de iniciarmos a sessao reflexiva, foi necessaria uma
conversa inicial retomando alguns pontos discutidos na ultima reunido pedagodgica.
Desse modo, comentamos acerca da nossa escolha metodolégica para a pesquisa,
dando énfase aos fundamentos da pesquisa colaborativa e a importancia das sessoes
reflexivas, ajustando com o professor colaborador o cronograma para a realizacéo
delas.

Em seguida, demos inicio a nossa programacao com a acolhida para
aquela manha. Para tanto, levamos o texto intitulado “N&o! A gente quer que vocé
escreva no papel! Vocé ajuda a gente a fazer isso?” O processo de aprender a escrita
com a prépria escrita (Ribeiro et al., 2019). A leitura do texto proporciona uma imersao
na perspectiva da alfabetizacdo discursiva, uma vez que apresenta a dialogicidade

como fio condutor para a producao de texto em sala de aula.

Figura 12 — Slides utilizados na primeira sesséo reflexiva — Acolhida.

Acolhida:

E DISCURSO
e eodolcgic "Négol A gente quer que vocé escreva no
: papell Vocé ajuda a gente a fazer isso?"
o O processo de aprender a escrita com a

propria escrita (RIBEIRO et al, 2019)

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).
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Apés a realizacdo da leitura, questionamos ao professor colaborador o que
havia mais chamado a sua atencdo no movimento discursivo proposto pelas autoras
do texto. O professor destacou, entdo, o contexto que gerou a escrita do texto em sala
de aula, o fato das criancas pedirem ajuda a professora para escrever o texto por elas,
uma vez gue ainda nao possuiam o dominio da linguagem escrita e, a resposta dada
pelas diretoras da escola também em forma de texto. Os apontamentos feitos pelo
professor colaborador serviram de mola propulsora para o0 segundo momento da
sessao reflexiva.

Dito isso, apresentamos 0 objetivo da primeira sesséo reflexiva, o qual
consistia em conhecer 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientam o ensino
da linguagem escrita na perspectiva da alfabetizacdo discursiva e partimos para o
segundo momento da sessdo: o0 relato de experiéncias. Assim, solicitamos ao
professor que nos relatasse sobre o seu trabalho com a producéao de textos em sala

de aula.

Figura 13 — Slides utilizados na primeira sessao reflexiva — Relato de experiéncias.

‘ Relato de experiéncias

O  trabalho com a
produgdo de texto em sala
de aula.

Fonte: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-51682664

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Nesse momento, o professor demonstrou estar a vontade para colocar as
suas inquietacdes, a comecar pela escolha?® da turma para fazer parte da nossa
pesquisa. Para o professor, seria interessante que a pesquisa também abarcasse 0s
primeiros anos do ensino fundamental, uma vez que receber alunos/as no inicio do
ano sem estarem alfabetizados tornou-se algo recorrente. Como exemplo, o professor
contou que, dos 22 alunos/as da sua turma, apenas 9 criangas sabiam ler com fluéncia

no inicio do ano letivo, esse cenario mudou ao longo do ano letivo, mas ainda héa

23 Relatamos ao professor que, em conversa com a gestora da escola, no momento de apresentacio
da pesquisa e da equipe pesquisadora, ela nos colocou a sua preocupagdo com a turma do 4° ano que
passaria a ser 0 5° ano em 2023. Essa situacdo descrevemos na subsecéo 4.3 da presente dissertagao.
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criancas que nao desenvolveram as habilidades leitora e escritora.

Quanto ao ensino da producéo de textos em sala de aula, o professor disse
gue realiza com o apoio do livro didatico utilizado na rede municipal. Em resposta ao
guestionario aplicado pelas pesquisadoras, o professor ressaltou: “Sao realizadas
atividades que sdo propostas nos materiais didaticos que séo utilizados na rede de
ensino e na elaboracéao de feiras e atividades na propria escola.” Ao longo do nosso
didlogo, percebemos o uso do livro didatico como peca dominante para o
desenvolvimento do seu trabalho com a linguagem escrita.

Seguindo com o que haviamos planejado para a primeira sesséo, iniciamos
o didlogo acerca do texto selecionado: Fios e desafios (Avante, 2021). O texto
escolhido é capitulo de uma publicacao intitulada Tecendo Fios: ensinar e aprender,
gue reune relatos de préaticas pedagogicas sobre 0 ensino da linguagem escrita a partir
da perspectiva da alfabetizacao discursiva. Esses relatos sao produtos de um projeto
de formacé&o continuada com professores/as, coordenadores/as e gestores escolares
das redes de educacdo dos municipios de Arari e Sdo Luis (MA), realizado pela
Avante — Educacéo e Mobilizacdo Social em parceria com a Fundacéo Vale, a UFMA
e as respectivas secretarias de educacdo dos municipios.

ApOs a apresentacdo da obra, prosseguimos com a discusséo do texto e a
identificacdo dos quatro fios que entrelacados sustentam a perspectiva da
alfabetizacao discursiva. Contudo, antes de aprofundarmos a discusséo em cada fio
condutor, observamos o interesse do professor colaborador no texto, uma vez que ele
demonstrava ter o dominio do assunto participando ativamente e interagindo com a

pesquisadora.

Figura 14 — Slides utilizados na primeira sessao reflexiva — Discusséo do texto.

Momento de didlogo:

Fios e desafios (AVANTE, 2021)

Tecendo fios:
ensinar e aprender
PRm—.

O

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).




116

Cabe ressaltar que a escolha desse texto para a primeira sessao reflexiva
se deu em virtude de ele apresentar os pressupostos tedrico-metodoldgicos, os quais
as autoras denominam de fios, que orientam 0 ensino da linguagem escrita na
perspectiva da alfabetizacdo discursiva. Com uma linguagem clara e voltada para
os/as profissionais da educacgdo, 0 texto aponta “os principais fios que [...] d&o
materialidade ao ‘tapete’ da alfabetizagao discursiva, o que permitira, ao mesmo
tempo, compreendermos o seu afastamento de outras perspectivas” (Avante, 2021, p.
13).

Assim, os fios séo: as relagBes de ensino como préticas dialégicas; o
conteudo da alfabetizacdo € a cultura; o texto como unidade basica do ensino da
linguagem escrita; e, escrever e aprender sobre a escrita. Cada fio foi identificado e
discutido com o professor colaborador da pesquisa, que concordava com a proposta
dos autores, bem como apresentava suas inquietagdes e apropriagoes.

Importante destacar que sentiamos que o professor havia se apropriado da
discussdo, pois 0 mesmo nas suas falas utilizava a palavra “fio”, ndo conceito,
fundamento ou pressuposto, como em: “Os fios ja se perdem nos primeiros anos”, ao
revelar a sua inquietacdo ao receber alunos e alunas que nédo sabem ler e escrever
no inicio do ano letivo. Cenario que, segundo ele, ja era recorrente antes da pandemia
da Covid-19.

Nessa discussdo, 0s autores acrescentam: “O perigoso esta na
coexisténcia, dentro de uma Rede ou escola, de propostas pedagdgicas conflitantes
e contraditérias em seus principios fundantes” (Avante, 2021, p. 21). Embora, o
professor tenha nos relatado que o planejamento das aulas acontece uma vez por
més, de maneira coletiva com todos os/as professores/as, separados por ano e com
o suporte dos coordenadores pedagdgicos da rede municipal, ainda observamos, pela
fala do professor, que ndo estd havendo uma continuidade no processo de ensino da
linguagem escrita, ou seja, cada professor/a tem a autonomia para escolher e aplicar
as teorias de aprendizagem que mais se identificam.

Apoés essas discussOes sobre 0s pressupostos tedrico-metodologicos da
perspectiva da alfabetizacdo discursiva, pedimos que o professor avaliasse a nossa
primeira sessao reflexiva a partir do seguinte questionamento: O que vocé ja sabia e
0 gue foi novidade para vocé? Ao responder, o professor comentou que a perspectiva
gue norteia a nossa pesquisa era novidade para ele e demonstrou desconfianca

guanto a trazer a cultura do/a aluno/a para a sala de aula e a comecar o processo de
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alfabetizacao pelo texto.

Encerramos a primeira sessao reflexiva com a certeza de que mobilizamos
o professor a refletir sobre novas concepcdes e sobre a sua pratica em sala de aula,
bem como com um convite para a préxima sessdo. Assim, ao final, entregamos o
roteiro de estudo e o texto que nortearia a nossa discussdo na segunda sessao

reflexiva.

5.2.3.2 A segunda sesséo reflexiva

No dia 17 de novembro de 2023, as 08h00, demos inicio a segunda sessao
reflexiva, cujo tema consistiu em: Os atos de ler e escrever: um didlogo necessario.
Estiveram presentes o professor colaborador da pesquisa e a pesquisadora no espago
reservado para esse momento de estudo e reflexdo na escola. Naquela sexta-feira,
fomos interrompidos por alguns momentos em virtude do volume alto da musica que
ecoava de um bar localizado préximo a escola, fato esse que mobilizou o professor a
fazer uma ligacédo para a policia, pois aguele som estava atrapalhando o andamento
das atividades da escola.

Figura 15 — Slides utilizados na segunda sessao reflexiva — Capa.

_ UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO _
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIALS \
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO  PPGEEB
DA EDUCAGAO BASICA (PPGEEB)

SEGUNDA SESSAO REFLEXIVA

0OS ATOS DE LER E ESCREVER: um didlogo necessdrio

Equ‘ife de pesquisa:
Mestranda: Elenda Ribeiro Pinto
Orientadora: Profa. Dra. Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Apbs uma breve introducédo sobre o tema da nossa segunda sessao, demos
inicio a acolhida planejada para aguela manha. Escolhemos o livro A Caligrafia de
Dona Sofia, do autor André Neves, que conta a histéria de uma professora aposentada
que adorava poesias e tinha a sua casa repleta de versos de grandes poetas. Ao
mergulharmos no livro descrito acima, podemos observar como o amor de Dona Sofia

pela poesia se espalhou entre os moradores do pequeno vilarejo em que morava e,



118

consequentemente, o desejo de ler e escrever. JA ndo era mais s6 Dona Sofia que

escrevia e lia, mas todos/as os/as moradores/as.

Figura 16 — Slides utilizados na segunda sesséo reflexiva — Acolhida.

Acolhida:

A Caligrafia de Dona Sofia, de
André Neves

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

by

Posterior a leitura, pedimos que o professor tecesse comentarios em
relacdo ao livro lido. Ele colocou que tinha achado interessante, pois a personagem
do livro tinha um objetivo inicial relacionado ao cuidado com as flores, mas, ao longo
da leitura, descobriu-se que o seu propésito era transformar a vida nao so6 do carteiro,
personagem com quem Dona Sofia dialoga, mas a transformacgao da cidade como um
todo com as suas poesias.

Em seguida, apresentamos o0 objetivo da sessdo nesse espaco aqui
descrito: compreender o ato de ler e escrever na perspectiva da alfabetizacao
discursiva. Para fundamentar a nossa discusséo, selecionamos os seguintes textos:
Ler e aprender a ler e Produzir e aprender a produzir textos, respectivamente, 0s
capitulos 6 e 7 do livro Além dos muros da escola (Jolibert; Jacob, 2006). Antes,
porém, de aprofundarmos na discussao, foi necessario fazer a retomada dos quatro
fios que conhecemos na sessdo anterior, apresentar a autora que iriamos conhecer

na sessdo presente e contextualizar o periodo da escrita do livro.
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Figura 17 — Slides utilizados na segunda sesséo reflexiva — Discusséo do texto.

Momento de didlogo:

Ler e aprender a ler e Produzir e
aprender a produzir textos (JOLIBERT;
JACOB, 2006)

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Seguindo a proposta da autora escolhida para a nossa segunda sessao
reflexiva, o didlogo comecou com a identificacdo da concepcéo da autora acerca do
gue constituiria 0 ato de ler. Contudo, antes dessa identificacdo, questionamos ao
professor o que seria ler para a autora em questdo. Demonstrando ter realizado a
leitura do texto proposto, o professor enfatizou que a leitura ndo seria apenas a
decodificagdo do cédigo alfabético e, que durante a sua leitura, viu momentos da sua
infancia sendo retratados, pois aprendeu a ler seguindo os passos criticados pela
autora em questdo: primeiro, as letras; em seguida, as silabas e palavras; e, por
ultimo, o texto era apresentado na sala de aula.

Importante ressaltar que, durante esse momento de fala do professor, foi
possivel observar que ele fazia uma reflexdo acerca da sua pratica pedagogica. No
decurso de sua fala, o professor colaborador comentou que o docente quando assume
uma sala de aula acaba trazendo para esse ambiente as suas vivéncias e até
reproduzindo essas préaticas de quando era crian¢ca. Segundo o professor, ele ja vem
eliminando um pouco do que foi desenvolvido na sua época da alfabetiza¢cdo, como
exemplo, ele citou o ditado de palavras, que, nas suas palavras, “ndo seria tao
relevante para os dias de hoje”.

No bojo dessa discusséao, identificamos a concepc¢éo do que seria ler para
a autora: “Ler é construir ativamente a compreenséao de um texto, em fungéo do projeto
e das necessidades pessoais do momento [...]". (Jolibert; Jacob, 2006, p. 184). Dito
isso, iniciamos a compreensado de que as atividades propostas aos/as alunos/as em
sala de aula devem ter sentido para os/as mesmos/as, partindo de um contexto que
contribua para o desenvolvimento do aprendizado do ato de ler.

Além disso, identificamos também o que a autora nos coloca sobre os
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aspectos que precisam estar presentes na aula para que as criancas aprendam a ler:
projetos de leitura, mundo da escrita, estratégias para enfrentar a leitura, indicios do
texto e as relagcbes entre as informacdes do texto (Jolibert; Jacob, 2006). Quando
falamos sobre o mundo da escrita, logo fizemos a relagcdo com o livro A Caligrafia de
Dona Sofia, o qual levamos para o momento de acolhida da sess&o. No livro em
destaque, a personagem principal envolveu toda a comunidade em que vivia no
universo da linguagem escrita.

Para encerrar essa discussédo acerca do ato de ler por ora, dialogamos
acerca da questao feita pela autora: “E, afinal, o que aconteceu com as letras?”
(Jolibert; Jacob, 2006, p. 187). Durante a discussao acerca dessa questao, o professor
relembrou das atividades desenvolvidas em sala de aula e disponiveis em meios
eletrnicos, as quais trazem o texto com o objetivo de explorar apenas uma letra em
guestdo. Diante dessa reflexdo, observamos que o texto serve como um pano de
fundo para a exploracéo de aspectos metalinguisticos.

Caminhando para a parte final da segunda sessao reflexiva, adentramos
no universo da aprendizagem da producdo de textos, identificando o que seria
escrever para a autora. Antes, o professor colaborador destacou o0 que mais chamou
a sua atencdo durante a sua leitura, ressaltando que as criangcas que ainda nao
dominam a linguagem escrita também sdo capazes de produzir textos tendo o/a
professor/a como auxiliar nessa producédo, assumindo o papel de escriba.

Nesse sentido, observamos que o professor colaborador da nossa
pesquisa compreendeu o que a autora nos colocava: “Escrever é produzir textos [...]”
(Jolibert; Jacob, 2006, p. 192). Seguindo com essa discussao, o professor citou uma
atividade realizada em sala de aula, na qual houve a construgéo de um texto coletivo
gue proporcionou o envolvimento de todas as criangas, as que ja tinham o dominio e
as que ainda ndo possuiam o dominio da linguagem escrita.

Além disso, outros aspectos foram salientados em nossa discussao, tais
como: as necessidades reais como forgca motriz para a escrita de textos e a escrita
como um processo. No primeiro aspecto, relembramos o exemplo do bilhete, um tipo
de texto que quando levado para a sala de aula culmina na escrita de um bilhete para
o/a colega/a que estd sentado/a ao seu lado, ndo corroborando para uma
aprendizagem que possua significado para crianga, uma vez que néo faz sentido
escrever um bilhete para a pessoa préxima a vocé sem um contexto que provoque

iSSO.
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Quanto ao segundo aspecto, consolidamos a compreensdo de que
escrever um texto demanda o entendimento por parte do/a professor/a de que € um
processo de idas e vindas até chegar ao produto final com um texto acabado. Sobre
isso, a autora pontua: “Um texto € produzido por camadas, com um ir e vir entre
intengdes do autor e necessidades linguisticas do texto” (Jolibert; Jacob, 2006, p.
192).

Na avaliacdo da segunda sessdo, o professor colaborador destacou a
dificuldade na aplicabilidade da proposta da autora, devido ao acumulo de funcdes
assumidas pelo/a professor/a em sala de aula. Ele destacou também que o trabalho
com o texto que ndo fosse apenas para explorar uma letra e o/a professor/a como
escriba ja séo atividades realizadas em sala de aula e comentadas nas formacgdes em
gue participa oferecidas pela rede municipal de educacao.

Além disso, o professor ressaltou também a questdo da tecnologia que
deve ser usada em favor da aprendizagem da crianca, uma vez que ela esta envolta
por ela em seu cotidiano. Na analise do professor sobre o texto, ele coloca que a
proposta em si esta ainda muito romantizada, mas que € possivel aproveitar muitos

aspectos e agregar outros, como a tecnologia.

5.2.3.3 A terceira sessao reflexiva

As 8h00, do dia 21 de novembro de 2023, demos inicio a terceira sessio
reflexiva, cujo objetivo era compreender como se caracteriza o processo de produgao
de textos na perspectiva da alfabetizagdo discursiva. Neste dia, ndo realizamos a
sessdo na sala em que fizemos os dois Ultimos encontros, pois a escola estava
utilizando a referida sala para outra atividade. Sendo assim, o professor colaborador
e a pesquisadora ficaram em mesas colocadas ao final de um corredor.

Embora o ambiente ndo fosse o mais adequado para um momento de
estudo e reflexdo, ja que por ser passagem, as criancas e demais funcionarios da
escola sempre estavam passando para ir ao banheiro, beber agua ou outro fim,
comecamos a sessdo com uma importante observacdo feita pelo professor
colaborador. Ele destacou a variedade de textos presentes no texto selecionado para
0 estudo na sessdo e que nao é tao burocratico trazer para a sala de aula aquilo que
faz parte do cotidiano das criancas. Observamos, assim, que as ideias discutidas nas

duas primeiras sess6es comecaram a fazer sentido para o professor que enxergou a
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possibilidade de realizar em sua sala de aula.
Porém, antes de aprofundarmos essa discusséo, torna-se importante relatar
como comecamos essa sessdo. Para este dia, selecionamos o poema Bolhas, de

Cecilia Meireles, presente no livro Ou Isto Ou Aquilo.

Figura 18 — Slides utilizados na terceira sessao reflexiva — Acolhida.

Acolhida:

Cecilia Meireles

£UISTO
SUAQUILO Ou Isto ou Aquilo, de Cecilia

Meireles

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Para esse momento, pedimos ao professor que fizesse a leitura do texto e
apos isso relatasse sobre o que ele trata. O professor comentou que se tratava de um
poema de facil entendimento e que trazia algo do cotidiano, as bolhas. Ao ser
guestionado como esse texto entraria em sala de aula, o professor foi categorico em
afirmar que ele entraria como um apoio para se trabalhar determinado contetdo e nédo
€ explorado o texto em si, a sua construcao, historicidade e autores/as.

No momento em que o professor teceu esse comentéario, apresentamos
para ele uma atividade com esse texto retirada da internet para que ele observasse

como, normalmente, ele se encontra nas salas de aula:
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Figura 19 — Atividade analisada no momento da acolhida.

1° Ano Drata: D5M11/2020

Nome:

1—Leia o texto e pinte as palavras com LH.
Bolhas

Olha a holha dagua
no galho!
Qlha o arvalhal

Qlha a halha de vinho
na rolhal
Olha a holhal

Olha a bolha na mao
que trabalha.

Cinha a bolha de sab3o
na penta da palha:
brilha, espelha

e se espalha.

QOlha a halhal

Olha a holha
que molha
a mao do menino:

A bolha da chuva da calhal

Cecilia Meireles

2 — Escreva, no quadro abaixo, as palavras que vocé pintou, sem repeti-las.

Fonte: Escola Imaculada (2020)%

Na atividade analisada, é possivel perceber que o texto é apenas um meio
para a exploracdo das palavras com LH. Portanto, a leitura enquanto interacdo entre
leitor e um texto cede lugar para a aprendizagem dos aspectos metalinguisticos e a
meta apontada por Jolibert e Jacob (2006) torna-se cada vez mais distante:

A Unica meta de todo ato de leitura € compreender o texto que se esta lendo
com o propdsito de utiliza-lo de imediato para obter informacédo ou prazer, etc.
O restante sdo unicamente meios para conseguir essa compreenséo. Desta
forma, a Unica meta da aprendizagem da leitura é aprender a “interrogar” um

texto, para comprendé-lo, isto é, aprender a se inter-relacionar com um texto.
(Jolibert; Jacob, 2006, p. 183, grifo do autor).

Nessa perspectiva, demos inicio a discussdo do texto selecionado para
aguela manh&: Estimular a leitura e a producédo de diferentes tipos de texto em
situacdes reais de uso, segundo capitulo do livro Além dos muros da escola, de
Jolibert e Jacob (2006). A escolha desse texto se deu em virtude, em noOsso
entendimento, do mesmo possibilitar ao professor colaborador a compreensao de
como se dé o processo de aprendizagem da leitura e da escrita usando de exemplos

praticos dados pelas autoras a partir da sua pesquisa realizada nos anos de 1992-

24 Disponivel em: https://imaculadagoiania.com.br/wp-content/uploads/2020/10/ATIVIDADES-DO-10-
ANO-05-11.pdf. Acesso em: 31 mar. 2024.
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1997.

Figura 20 — Slides utilizados na terceira sesséo reflexiva — Discusséo do texto.

Estimular a leitura e a produgdo de
diferentes tipos de texto em situagdes
reais de uso

A leitura como interrogagdo de textos

* Ler é uma interagdo ativa entre um
leitor e um texto. (JOLIBERT; JACOB,
2006)

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Na exploracdo desse texto, a pesquisadora e o professor colaborador
analisaram um roteiro proposto pelas autoras para leitura de uma noticia em turma de
43 série. Apoés a andlise, foi possivel identificar as etapas utilizadas pelas autoras para
construir a compreenséao do texto. Para o professor, é algo ja realizado em sala de
aula, mas a questéo das exigéncias impostas pelo sistema educacional que engessa
e temporiza as atividades, contribui para a ndo realizacdo de atividades como as
propostas pelas autoras.

Na sequéncia do nosso planejamento, identificamos as etapas apontadas

pelas autoras no processo de aprendizagem da leitura de textos:

Figura 21 — Slides utilizados na terceira sessao reflexiva.

0 Construgdo da compreensdo do texto
« Projeto e contexto

« Leitura individual silenciosa

« Confrontagdo com os colegas

« Sintese do significado do texto

Josette Jolibert
.leameng_.laeohe ’

0 Sistematizagdo metacognitiva e
metalinguistica

+ Como conseguimos entender o texto?

« Novas ferramentas elaboradas

Q Comentdrio final da professora

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Apoés a identificacdo dessas etapas, nos direcionamos para a analise de

um roteiro proposto pelas autoras para a producao de textos também em uma turma
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de 42 série, uma vez que a idade das criancas se aproxima da idade das criancas da
turma de 5° ano ministrada pelo professor colaborador. A andlise proporcionou a
identificacdo das etapas destinadas a producéo textual, bem como a consolidac&o do
entendimento que a escrita de um texto € um processo de idas e vindas, como

dissemos anteriormente.

Figura 22 — Slides utilizados na terceira sessao reflexiva.

0 Construcdo da compreensdo do texto

* Projeto e contexto

* Primeira escrita

+ Confrontagdo com os colegas

+ Confrontagdo com textos tipo de outros
autores

* Reescrita

* Obra-prima

« Avaliagdo

Q Sistematizacdo metacognitiva e me’rulinguis’ricq
* O que nos ajudou?
— + Caracteristicas

- * Novas ferramentas elaboradas

7

: h 0 Comentdrio final da professora

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Como parte do nosso planejamento para a terceira sessao reflexiva,
solicitamos ao professor que apreciasse uma sequéncia didatica que segue a

proposta do texto discutido.

Figura 23 — Slides utilizados na terceira sessao reflexiva — Andlise de uma sequéncia
didatica.

Momento Mdo na Massa!

il Apreciagdo e andlise de uma
/ sequéncia diddtica.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Para a analise, colocamos alguns questionamentos, apds a sua leitura

silenciosa:
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1) Quanto tempo levariamos para realizar essa sequéncia didatica em

uma sala de aula de 3° ano? Justifigue sua resposta.

2) Qual tera sido o contexto e o projeto que fomentou a elaboracdo e o

desenvolvimento desta sequéncia didéatica?

3) Comente se existe na sequéncia analisada atividades de leitura e

producao de texto, destacando quais sao essas atividades.

4) Vocé conseguiria executa-la em sua sala de aula apenas por meio

dessa leitura. Comente 0 que vocé compreendeu sobre a
recomendacdo contida no ultimo importante da sequéncia.

5) Emita suas consideracdes finais sobre a andlise realizada.

Com a sequéncia didatica em maos, o professor destacou como a cultura
entrou no ambiente da sala de aula através de uma toada de bumba-meu-boi,
aproximando as criancas da sua realidade. Além disso, tornou-se mais facil para o
mesmo a identificacdo das etapas propostas por Jolibert e Jacob (2006) no texto
discutido anteriormente.

Na avaliacdo da sesséo reflexiva, percebemos pela fala do professor que a
proposta da producdo de textos a partir da perspectiva da alfabetizagéo discursiva
tornou-se mais clara para ele quando ele se debrugou sobre uma sequéncia didéatica
gue estava mais proxima de sua realidade. Assim, encerramos essa Sessao ja
pensando em temas e contextos que poderiam estar presentes na sequéncia didatica

elaborada para fazer parte do produto educacional.

5.2.3.4 A quarta sessao reflexiva

No dia 24 de novembro, as 8h00, demos inicio a quarta e Ultima sessao
reflexiva com o objetivo de sistematizar os fundamentos tedrico-metodoldgicos da
perspectiva da alfabetizagdo discursiva discutidos nas trés primeiras sessées com
vistas a elaboracao de sequéncias didaticas de producédo de textos que integrardo o
produto educacional. Para tanto, estiveram presentes o professor colaborador, a

pesquisadora e a professora orientadora dessa pesquisa de mestrado.
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Figura 24 — Slides utilizados na quarta sesséao reflexiva.

Momento Mdo na Massa!

\’ L t Construgdo coletiva de uma
LN sf sequéncia diddtica para o produto
Ve oA educacional.
& ok

y g

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2023).

Sendo assim, a professora orientadora comegou a sistematizacao das
discussbes feitas anteriormente retomando os fios que sustentam a perspectiva da
alfabetizacdo discursiva com énfase no terceiro fio: o texto como unidade basica do
ensino da linguagem escrita. A professora, em sua fala, ressaltou que o texto deve ser
o inicio e o fim de todo o processo de aprendizagem da linguagem escrita e ndo
apenas um meio para a aprendizagem de questdes ortogréficas e gramaticais como,
geralmente, observamos nas salas de aula.

Em seguida, a professora retomou 0 passo a passo construido por Jolibert
e Jacob (2006) e lembrou da materializacdo desse processo de producéo de textos
em uma sequéncia didatica analisada pelo professor colaborador. No bojo dessa
discusséo, foi solicitado ao professor colaborador a elaboracdo de uma sequéncia
didatica com vistas a composicdo do produto educacional e possibilitando a
oportunidade de ele experimentar a perspectiva da alfabetizacdo discursiva ao
planejar uma aula de producao de texto.

Assim, a professora orientadora partiu para a orientagdo de como se
constroi uma sequéncia didatica nessa perspectiva e seguindo os passos descritos
por Jolibert e Jacob (2006). Contudo, foi necessario, identificar o contexto que a turma
esta vivenciando de modo que a situacao de leitura e escrita de texto tenha sentido
para os/as alunos/as, uma vez que “ler é construir ativamente a compreensao de um
texto, em funcéo do projeto e das necessidades pessoais do momento [...]” (Jolibert;
Jacob, 2006, p. 183).

Nesse sentido, o professor colaborador comentou que, nas ultimas
semanas, a violéncia urbana presente no bairro em que a escola esté inserida tem

sido tema de conversas entre os/as alunos/as e entre os/as alunos/as e o professor.
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A partir desse relato, decidimos por esse ser o contexto das sequéncias didaticas a
serem produzidas pelo professor colaborador e pela pesquisadora.

Ao final da sessao reflexiva, entregamos uma avaliacdo para que o
professor pudesse analisar as quatro sessdes reflexivas realizadas pela equipe
pesquisadora. Como encaminhamentos desta Ultima sessdo, acordamos a entrega da
avaliacdo escrita para a semana seguinte e o envio da sequéncia didatica elaborada

pelo professor colaborador para a pesquisadora.

5.2.4 Avaliacao das sessoes reflexivas: novos olhares sobre a pratica

Como relatamos, na ultima sessao reflexiva, entregamos um questionario

(apéndice G) ao professor colaborador para que ele pudesse avaliar os quatro

encontros que realizamos. Considerando o que discutimos e 0 ensino para a producao

de textos, a nossa primeira questdo foi: De que modo as sessdes reflexivas

contribuiram para que vocé pudesse refletir sobre a sua pratica em relagdo ao ensino
da producéo de textos em sala de aula?

“Essas sessbes contribuiram de forma significativa para o aprimoramento de

técnicas de producdo de texto dentro da minha sala de aula, trazendo um

método inovador onde o aluno é muito mais participativo na criacéo do texto,
onde ele é o principal agente da produgao”. (Professor colaborador)

Diante da resposta do professor, observamos que as sessoes reflexivas
foram momentos necessarios para a compreensao do que propomos em nossa
pesquisa, bem como contribuiram para a reflexao do professor acerca da sua pratica
em sala de aula. Como Ibiapina (2008) nos diz, a pesquisa colaborativa, utilizada em
NOSSO percurso investigativo, promove a producao de saberes, formagao e reflexao a
partir da interacéo entre pesquisador/a e professor/a com vistas a transformacao de
uma realidade da educacéo.

Para a segunda questdo, desejamos saber: Considerando 0S N0SS0s
estudos e reflexdes, vocé faria algo de diferente em relacdo ao ensino da produgéo
de textos? Cite exemplos. O professor nos respondeu:

“Né&o faria. Pois 0 método utilizado hoje em dia é muito tradicional e essa nova
proposta traz um novo método de o aluno produzir um texto com base na sua

vivéncia cotidiana. Eu manteria a aplicabilidade como foi proposta nas
sessOes de estudo”. (Professor colaborador)

Nas duas respostas apresentadas, € possivel observar uma mudanca no
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olhar do professor colaborador para o/a seu/sua aluno/a, ou seja, observamos o
professor colocar o/a aluno/a em papel de protagonista da sua aprendizagem, como
um sujeito ativo. Sobre isso, Mata (2015, p. 20) enfatiza:
As criancas tém cultura propria que as identifica e as organiza em suas
formas de pensar, sentir e fazer. Elas partlham um conjunto de
conhecimentos, estabelecem significados por meio das rela¢Bes sociais e
atuam na conducdo da propria vida. As criancas sdo atores sociais,

participam das trocas e das interacdes, sdo ao mesmo tempo produtos e
produtoras da sociedade.

Outro ponto a destacar das respostas do professor € a sua mencao a
construcdo do texto a partir da vivéncia do/a aluno/a. A proposta de producao textual
gue apresentamos em nossa pesquisa, baseada em Jolibert e Jacob (2006, p. 194),
tem o roteiro iniciado com o Projeto e contexto, que, segundo as autoras, “a
aprendizagem sera eficaz e levada até o seu bom termo, sem estresse e com prazer,
se tem significado para as criangas e esta inserida em um projeto do curso”.

Nesse sentido, percebemos que as discussdes empreendidas nas sessdes
reflexivas proporcionaram uma reflexdo do professor colaborador acerca de quem é
o/a seu/sua aluno/aluna, bem como sobre o ensino da producado de textos que deve
considerar a vivéncia da crianca que esta em sua sala de aula. Consideramos que as
sessoes reflexivas proporcionaram discussdes importantes que apresentaram novas
perspectivas de trabalho e evidenciaram o protagonismo da crianca. Contudo,
ressaltamos, que os quatro encontros realizados ndo foram suficientes para resolver
a problematica do ensino da producao de textos, mas contribuiram para uma mudanca
no olhar para essa crianca que precisa ser considerada em todo o processo de ensino

e aprendizagem.

5.3 O produto da pesquisa: o Caderno Pedagdgico

Em programas de pdés-graduacdo que ofertam o mestrado profissional,
como o Programa de Pos-Graduagdo em Gestdo de Ensino da Educacdo Basica
(PPGEEB), ha a obrigatoriedade da elaboracdo de um produto educacional ao final
da pesquisa. Assim, em conformidade ao Ultimo objetivo da nossa pesquisa,
propomos, a partir dos dados coletados durante 0 nosso percurso investigativo, um
caderno pedagdgico com orientacdes teodrico-metodolégicas e um exemplo de

sequéncia didatica com vistas a promoc¢éo do ensino da producdo de textos para
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alunos/as de uma turma de 5° ano do ensino fundamental a luz dos pressupostos da
perspectiva discursiva de ensino da linguagem escrita.

Também seguindo as orientacdes da Instrugcdo Normativa n°® 04/2020 do
PPGEEB/UFMA, que torna facultativo a aplicabilidade do produto educacional na
escola, ressaltamos que o produto descrito nas préximas linhas é uma proposta
elaborada em colaboracdo com o professor colaborador da pesquisa; contudo, nao
houve o processo de intervencdo em sala de aula, durante a realizacdo desta
pesquisa.

Diante do exposto, destacamos que o caderno pedagdgico intitulado
Didlogos orientadores para o ensino da producdo de textos no 5° ano do ensino
fundamental (Figura 25) foi construido a partir dos dados obtidos no periodo de
observacéo da prética do professor colaborador, nos questionarios aplicados e nas
sessOes reflexivas realizadas. Com o objetivo da formacé&o de criangas produtoras de
texto, o caderno pedagdgico foi elaborado considerando o contexto em que a pesquisa
foi realizada, mas o mesmo pode ser aplicado em diferentes contextos desde que
feitas as adaptacOes necessarias levando em consideracdo a realidade de cada
escola.

Figura 25 — Capa do produto educacional.

ERNO P‘\D‘Xg

D 06GICcO
DIALOGOS ORIENTADORES PARA O ENSINO DA
PRODUGAOD DE TEXTOS NO 5° ANO DO ENSINO

Fonte: Arquivo da pesquis_exdora (2024).

Dito isso, passemos a exploracdo do produto educacional. O caderno
pedagdgico esté dividido em quatro partes, conforme sumario a seguir (figura 26), as
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quais refletem o caminho percorrido nos estudos e reflexdes realizadas nas sessoes
reflexivas. Antes, porém, fazemos um convite ao/a leitor/a deste caderno, a fim de
suscitar uma reflexdo acerca da sua pratica docente, bem como instigar a busca por

novos saberes e a aplicagédo em sala de aula.

Figura 26 — Sumario do produto educacional.

Sumdrio

ANTES UM CONVITE ..o &
1. PARA COMEGAR O DIALOGO......... He
11 POR UMA PERSPECTIVA DISCURSIVA DA
ALFABETIZAGAO ...commmrmssimsimesssimerie 10
1.2 EM DEFESA DO TEXTO COMO UNIDADE DE
SENTIDO....ocric 15
2. CONTINUANDO COM O DIALOGO............ 20
21 OS CAMINHOS PARA A PRODUGAO DE
TEXTO.. = 2
3. TECENDO PROPOSIGOES... wvrcrmsmmmniries 26
31 CRIANGAS PRODUZINDO  TEXTOS:
exemplo de sequéncia didatica... e 2T
4. PARA NAO ENCERRAR.. .o e

SOBRE A AUTORA. i 42
SOBRE A ORIENTADORA .ccrcensivmmmssssmsmssssnes 43

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2024).

A primeira parte esta dividida em duas sec¢0fes tedricas que fundamentam
o didlogo proposto pelo caderno pedagdgico. Nestas sec¢des, discutimos acerca da
perspectiva discursiva de alfabetizacdo a partir dos estudos de Smolka (2012) e outros
autores, bem como defendemos o uso do texto em sala de aula. Compreendemos que
partir das vivéncias dos/as alunos/as para o trabalho com a linguagem escrita em sala
de aula favorece uma aprendizagem mais significativa.

Na segunda parte, continuamos dialogando com o/a leitor/a e
apresentamos um roteiro para a producao de textos em sala de aula a partir das
discussoes realizadas por Jolibert e Jacob (2006) e Curto, Morillo e Teixid6 (2000).
Ressaltamos que s&o caminhos que tendem a facilitar o ensino da produgéo de texto
e colocam o/a aluno/a em papel de protagonismo na construcdo de sua
aprendizagem.

Ao final de cada sessao teorica, apresentamos sugestdes de leituras para
os/as leitores/as com o objetivo de provoca-los a aprofundarem as suas discussoes.

Na terceira parte, trazemos a materializagcdo das discussdes realizadas a partir de
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uma sequéncia didatica com atividades que envolvem a discursividade, o uso do texto
e atividades de leitura e producéo de texto.

A escolha pela sequéncia didatica deu-se em virtude de esta consistir em
um conjunto de atividades que estdo organizadas a partir de um género textual oral
ou escrito (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004). Assim, propomos uma sequéncia
didatica a partir do contexto observado na escola, locus da pesquisa, onde
observamos a temética da violéncia urbana em evidéncia nas conversas entre os/as
alunos/as e com o professor. Além disso, utilizamos como ponto de partida da
sequéncia didatica uma musica, género bastante difundido entre os/as alunos/as,
como forma de ofertar uma aula com mais sentido para eles/as.

A guarta e ultima parte do caderno pedagdgico traz mais um convite para
o/a leitor/a, uma vez que ndo desejamos encerrar o dialogo. O nosso objetivo é
provocéa-los/as a estd em constante busca por novos saberes, a partir da reflexdo da
sua prética e da vivéncia dos/as seus/suas alunos/as, com vistas a elaboracao de
aulas mais significativas e que permitam a aproximacéao do/a aluno/a com a linguagem

escrita e o entendimento do seu uso social.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Compreendendo que o processo de apropriacdo da linguagem escrita € um
processo complexo que envolve diversos fatores para além da sala de aula e que, por
essa razdo, é constantemente alvo das indagacdes dos/as professores/as, e
considerando o recorrente afastamento das criancas das praticas leitora e escritora,
nos propomos neste trabalho investigar, a luz da perspectiva discursiva de
alfabetizacdo, o processo de producédo de textos em uma turma de 5° ano de uma
escola da rede municipal de Sao José de Ribamar/MA.

Para tanto, esta pesquisa desenvolveu-se a partir de observacées em sala
de aula da prética do professor da turma em relacdo ao ensino da producéo de textos,
da aplicacdo de questionarios para a gestora e o professor e da realizacdo de sessfes
reflexivas com o professor, que consistem em momentos de estudo e reflexdo sobre
a pratica. As etapas do nosso percurso investigativo contribuiram para conhecermos
as atividades desenvolvidas pelo docente no processo de ensino da producdo de
textos, bem como a sua concepcdo metodologica acerca da aprendizagem da
linguagem escrita.

Diante do que nos propomos e percorremos durante a nossa pesquisa,
identificamos aulas de Lingua Portuguesa regidas pelo livro didatico e pelos materiais
ofertados pelos programas conveniados com o municipio em evidéncia. NAo somos
categoricas em destituir a importancia dos materiais didaticos escolhidos e utilizados
nas redes de ensino, mas afirmamos que o uso exclusivo de tais materiais reduz a
linguagem escrita ao universo da sala de aula e ndo promovem a apropriacdo do uso
social da linguagem como forma de interacao entre 0s sujeitos.

Em sala de aula e com o conhecimento acerca da linguagem escrita
norteado apenas pelo que encontra na escola, os/as alunos/as se veem diante de
infinitas normas gramaticais e ndo enxergam a sua aplicabilidade fora do contexto
escolar. No bojo dessa discussao, defendemos 0 uso do texto em sala de aula, uma
vez que as palavras soltas e as frases sem sentido, pratica adotada por muitos/as
professores/as para o ensino da linguagem escrita, ndo fazem parte do universo da
crianga como o texto.

Compreendemos que a fala do/a aluno/a, assim como a sua cultura e suas
vivéncias cotidianas, sdo aspectos que devem ser considerados no planejamento e

desenvolvimento das atividades a serem realizadas em sala de aula, com vistas a
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promover a apropriacdo da linguagem escrita pelo/a aluno/a e a oferecer aulas com
mais sentido para os/as mesmos. Além disso, entendemos que a escrita € um
processo, com idas e vindas, com um objetivo e destinatario definidos, contribuindo
para a compreenséao da linguagem escrita como um instrumento de interacao.

Nessa perspectiva, apresentamos 0s passos que favorecem a escrita de
textos por parte das criancas a partir dos referenciais teoricos apontados nessa
pesquisa. Em colaboracdo com o professor da turma de 5° ano, elaboramos um
Caderno Pedago6gico com orientacdes teorico-metodoldgicas e uma sequéncia
didatica que exploram os aspectos ja salientados nesse texto, ou seja, a cultura do/a
aluno/a, o texto como unidade basica de sentido e ponto de partida e de chegada para
a construcao e consolidacao das habilidades leitora e escritora, bem como a escrita
vista como um processo.

Nosso desejo ndo é ditar uma verdade ou apresentar uma receita, mas que
este material possa ajudar os/as professores/as a refletirem acerca do seu fazer
docente e a enxergarem os/as seus/suas alunos/as como sujeitos ativos e produtores
de conhecimento. Almejamos ainda a oferta de uma educacdo mais humanizadora,
cujo centro seja o/a aluno/a e as multiplas subjetividades encontradas em sala de aula,
bem como os diferentes contextos que extrapolam os limites da escola, uma vez que
entendemos que se ensina para a vida e esta deve permear o espaco escolar. Assim,
com o desenvolvimento da pesquisa, conhecemos maneiras de promover a formacéo
de criancas produtoras de texto e vislumbramos uma educacédo que evidencie o

protagonismo das criangas.
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APENDICE A — MODELO DE QUESTIONARIOS APLICADOS

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)

QUESTIONARIO PARA A GESTORA

A gestora da escola,

Solicitamos sua participacao, respondendo as questdes abaixo, como etapa
necessaria do diagnéstico da pesquisa de mestrado cujo titulo € CRIANCAS
PRODUTORAS DE TEXTO: uma experiéncia discursiva no processo de producao de
textos com alunos e alunas do 5° ano em uma escola da Rede Municipal de S&o José
de Ribamar — MA.

v Dados Pessoais:

1. Sexo: Masculino ( ) Feminino ( )

2. ldade: ( ) Abaixo de 25 anos ( ) Entre 26 e 30 anos ( ) Entre 31 e 35 anos
() Entre 36 e 40 anos ( ) Entre 41 e 45 anos () Entre 46 e 50 anos
() Mais de 50 anos

v Dados Profissionais

3. Formacéao académica: ( ) Graduacgao. Qual?

() P6s — Graduacao. Se sim, qual?

() Mestrado. Se sim, em que area?

() Doutorado. Se sim, em que area?

4. Sua situacao funcional: ( ) Efetivo
() Contratado
() Outra:

5. Ha quanto tempo exerce essa funcéo nessa escola?
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6. Vocé ja exerceu a funcdo de gestora em outras escolas? Se sim, quantas?

7. Além da funcao de gestora, que outras fungdes vocé ja exerceu ou ainda exerce na

area da educacao?

8. Seu tempo de experiéncia na educacao? ( ) Abaixo de 5 anos ( ) Entre 6 e 10

anos () Entre 11 e 15anos ( ) Entre 16 e 20 anos ( ) Mais de 20 anos

v/ Sobre a escola:
e Aspectos fisicos (Para cada item abaixo, indique a quantidade, se ha ou néo
na escola):

. Quantidade de salas de aula:

. Quantidade de banheiros:

. Sala de professores:

1
2
3
4. Sala de recursos:
5. Biblioteca:
6
7
8
9

. Sala de video:

. Laboratério de informéatica:

. Laboratério de ciéncias:

. Cantina:

10. Paétio:
11. Secretaria:

12. Sala da diretoria:

e Aspectos pedagogico-administrativo (Para cada item abaixo, indique a
guantidade, se ha ou ndo na escola):

1. Quantidade de professores/as:

2. Quantidade de funcionarios/as:

3. Além de professores/as, que outros/as profissionais atuam na escola:

4. Projeto Politico-Pedagdgico:

5. Planos de ensino:

6. Projetos de ensino: Se sim, qual/is?
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e Aspectos pedagdégico-docente:

1. Com que frequéncia acontecem reunides e planejamento pedagdgico?

2. A escola oferece formacbes para os/as professores/as? Se sim, com que

frequéncia?

3. Relate um pouco sobre como se da a relacdo entre gestao e docentes.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO PPGEEB
DA EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR

Ao Professor colaborador,

Solicitamos sua participagdo, respondendo as questdes abaixo, como etapa
necessaria do diagnoéstico da pesquisa de mestrado cujo titulo € CRIANCAS
PRODUTORAS DE TEXTO: uma experiéncia discursiva no processo de producéo de
textos com alunos e alunas do 5° ano em uma escola da Rede Municipal de Sao José
de Ribamar — MA.

v’ Dados Pessoais:

1. Sexo: Masculino ( ) Feminino ( )

2. ldade: ( ) Abaixo de 25 anos ( ) Entre 26 e 30 anos ( ) Entre 31 e 35 anos
( ) Entre 36 e 40 anos ( ) Entre 41 e 45 anos () Entre 46 e 50 anos
() Mais de 50 anos

v Dados Profissionais

3. Formacéao académica: ( ) Graduacao. Qual?

() P6s — Graduacao. Se sim, qual?

() Mestrado. Se sim, em que area?

() Doutorado. Se sim, em que area?

4. Sua situacao funcional: ( ) Efetivo
() Contratado
() Outra:

5. H& quanto tempo trabalha nessa escola? Quall/is turno/s?

6. Vocé trabalha em outras escolas? Se sim, quantas?
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7. Seu tempo de experiéncia como professor? () Abaixo de 5 anos ( ) Entre 6 e 10
anos ( ) Entre 11 e 15 anos ( ) Entre 16 e 20 anos () Mais de 20 anos

8. Sua experiéncia na docéncia? ( ) Educacao Infantil

() Ensino Fundamental — Anos Iniciais () Ensino Fundamental — Anos Finais

() Ensino Médio ( ) Ensino Superior () Educacgéo de Jovens e Adultos

9. Quanto tempo atua no 5° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais?

10. Além da docéncia, vocé exerce outra atividade profissional? Se sim, qual?

11. Vocé participou ou participa de alguma formacdo que contribuiu/i para a sua
pratica em sala de aula com o ensino da linguagem escrita? Cite 3 e indique as suas

cargas horérias correspondentes.

12. Como vocé ensina a producgéo de texto para os/as seus/suas alunos/as?

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

linguagem escrita?
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14. Quais os materiais teorico-praticos vocé utiliza para organizar o trabalho com a
linguagem escrita em sala de aula?

() Livro didatico ( ) Referencial curricular nacional e da rede municipal

() Material do Programa Educar pra Valer ( ) Projeto da escola

() Outros:

15. Durante a pandemia, a escola funcionou de forma remota. Comente um pouco

COMO aconteceu o ensino remoto nessa escola.

16. Quais vantagens e desvantagens vocé destaca em relacdo ao ensino remoto na

vida escolar dos/as alunos/as durante a pandemia?

17. Relate um pouco sobre o perfil da sua turma em relacdo a aprendizagem da

linguagem escrita do inicio do ano até agora:
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APENDICE B — PAUTAS DAS REUNIOES PEDAGOGICAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRANDUAQAO EM GESTAO DE ENSINO PPGEEB
DA EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

PRIMEIRA REUNIAO PEDAGOGICA COM OS COLABORADORES DA
PESQUISA

Data: 20/10/2022
Hora: 9h

Local: Escola campo da pesquisa

Participantes:
Mestranda: Glenda Ribeiro Pinto

Colaboradora: Gestora da escola

Pauta:

v Apresentagdo da mestranda;
Apresentacdo do PPGEEB/UFMA;
Apresentacdo da proposta de pesquisa;

Dialogo sobre o ano que fara parte da pesquisa;

SN NEE NN

Tratativas sobre o envio da carta de apresentacdo a Secretaria Municipal de
Educacao de Sao José de Ribamar;

<\

Agendamento da proxima reunido pedagdgica;

(\

Outros.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO PPGEEB
DA EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

SEGUNDA REUNIAO PEDAGOGICA COM OS COLABORADORES DA
PESQUISA

Data: 16/03/2023
Hora: 9h

Local: Escola campo da pesquisa

Participantes:
Mestranda: Glenda Ribeiro Pinto

Colaboradores: Gestora da escola e professor do 5° ano

Pauta:
v' Apresentacdo da mestranda;
v' Apresentacdo da proposta de pesquisa;
v Apresentacado do percurso metodolégico da pesquisa;
v" Entrega do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para a gestora e para

o professor;

(\

Organizacgao do periodo de observacdo em sala de aula;
v Qutros.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO PPGEEB
DA EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

TERCEIRA REUNIAO PEDAGOGICA COM OS COLABORADORES DA
PESQUISA

Data: 27/10/2023
Hora: 9h

Local: Escola campo da pesquisa

Participantes:
Mestranda: Glenda Ribeiro Pinto
Orientadora: Profa. Dra. Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes

Colaboradores: Gestora da escola e professor do 5° ano

Pauta:
v' Apresentacdo da mestranda e da professora orientadora;
v Apresentacdo do PPGEEB/UFMA;
v' Apresentacdo da proposta de pesquisa;
v' Entrega da Carta de Apresentacdo, do Oficio da Secretaria Municipal de
Educacédo de S&o José de Ribamar e do Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido para a atual gestora,

<\

Agendamento das sessoes reflexivas;
v' Qutros.



153

APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS—GRANDUAQAO EM GESTAO DE ENSINO PPGEEB
DA EDUCACAO BASICA (PPGEEB)

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Como o professor colaborador trabalha a linguagem escrita e a producéao textual?

As criangas escrevem em sala de aula?
O texto é utilizado em sala de aula? De que forma?
Como as criancas tém acesso ao texto?

Como se da a interagdo entre o professor e os/as alunos/as?
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APENDICE D - CRONOGRAMA DAS SESSOES REFLEXIVAS
CRONOGRAMA DAS SESSOES REFLEXIVAS

12 Sessao Reflexiva — 14/11/2023
Para inicio de conversa...

Quais sao os pressupostos teérico-metodoldgicos que orientam o ensino da
linguagem escrita na perspectiva da alfabetizacao discursiva?

Texto de apoio para a discussao:

AVANTE - EDUCACAO E MOBILIZACAO SOCIAL (Salvador) (org.). Fios e
desafios. In; BASTOS, Fabiola Margeritha Costa; MARCILIO, Maria Thereza;
MOREIRA, Rita Margarete (org.). Tecendo fios: ensinar e aprender. Salvador: S/N,
2021. Cap. 1. p. 11-21.

22 Sessao Reflexiva —17/11/2023
Os atos de ler e escrever: um diadlogo necessario

Qual a concepcédo do que € ler e escrever na perspectiva da alfabetizacao
discursiva?

Textos de apoio para a discussao:

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Ler e aprender a ler. In:
JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Além dos muros da
escola: a escrita como ponte entre alunos e comunidade. Porto Alegre: Artmed,
2006. Cap. 6. p. 183-189.

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Produzir e aprender a
produzir textos. In: JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Além
dos muros da escola: a escrita como ponte entre alunos e comunidade. Porto
Alegre: Artmed, 2006. Cap. 7. p. 191- 199.

32 Sessao Reflexiva — 21/11/2023
A escrita como um processo: elaborando uma sequéncia didatica

Como se caracteriza o processo de producdo de textos na perspectiva da
alfabetizacéo discursiva?

Texto de apoio para a discussao:

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Estimular a leitura e a
producdo de diferentes tipos de texto em situagcdes reais de uso. In: JOLIBERT,
Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Além dos muros da escola: a escrita
como ponte entre alunos e comunidade. Porto Alegre: Artmed, 2006. Cap. 2. p. 53-
125.

42 Sessao Reflexiva —24/11/2023
A escrita como um processo: elaborando uma sequéncia didatica

Como se caracteriza o processo de producao de textos na perspectiva da
alfabetizacéo discursiva?

Texto de apoio para a discussao:

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Estimular a leitura e a
producao de diferentes tipos de texto em situacfes reais de uso. In: JOLIBERT,
Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Além dos muros da escola: a escrita
como ponte entre alunos e comunidade. Porto Alegre: Artmed, 2006. Cap. 2. p. 53-
125.
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APENDICE E — PLANOS DAS SESSOES REFLEXIVAS

PLANO DA SESSAO REFLEXIVA

12 SESSAO REFLEXIVA
PARA INICIO DE CONVERSA...

Data: 14/11/2023 | Horario: 08:00 as 10:00h \ Local: Escola campo da pesquisa

Participantes: Glenda Ribeiro Pinto, Profa. Dra. Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes, Professor do 5° ano da escola pesquisada.

OBJETIVO

Conhecer os pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientam o ensino da linguagem escrita na perspectiva da alfabetizacao discursiva.

CONTEUDO

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos da perspectiva da alfabetizacdo discursiva.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

e Acolhida: leitura do texto “Nao! A gente quer que vocé escreva no papel! Vocé ajuda a gente a fazer isso?” O processo de aprender a
escrita com a propria escrita (RIBEIRO et al, 2019);

o Apresentacdo do objetivo da sesséo reflexiva;
¢ Relato de experiéncias sobre o trabalho com a producgéo de texto em sala de aula;
¢ Discussao coletiva sobre o texto Fios e desafios (AVANTE, 2021);
e Encaminhamentos para a préxima sessao;
e Avaliacao.
RECURSOS
Papel A4, caneta, marcador de texto, texto xerocopiado.
AVALIACAO

Resposta ao questionamento: O que vocé ja sabia e o que foi novidade para vocé?

REFERENCIAS

AVANTE - EDUCACAO E MOBILIZACAO SOCIAL (Salvador) (org.). Fios e desafios. In: BASTOS, Fabiola Margeritha Costa; MARCILIO,
Maria Thereza; MOREIRA, Rita Margarete (org.). Tecendo fios: ensinar e aprender. Salvador: S/N, 2021. Cap. 1. p. 11-21.

RIBEIRO, Natalia Pinagé et al. “Nao! A gente quer que vocé escreva no papel! Vocé ajuda a gente a fazer isso?”: o processo de aprender a
escrita com a propria escrita. In: GOULART, Cecilia M. A.; GARCIA, Inez Helena Muniz; CORAIS, Maria Cristina (org.). Alfabetizacao e
discurso: dilemas e caminhos metodolégicos. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2019. p. 89-110.
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PLANO DA SESSAO REFLEXIVA

22 SESSAO REFLEXIVA
OS ATOS DE LER E ESCREVER: um dialogo necessario

Data: 17/11/2023 | Horario: 08:00 as 10:00h | Local: Escola campo da pesquisa

Participantes: Glenda Ribeiro Pinto, Profa. Dra. Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes, Professor do 5° ano da escola
pesquisada.

OBJETIVO

Compreender o ato de ler e escrever na perspectiva da alfabetiza¢éo discursiva.

CONTEUDO

O ato de ler e escrever na perspectiva da alfabetizacao discursiva.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

e Acolhida: leitura do livro A Caligrafia de Dona Sofia, de André Neves;
e Apresentacdo do objetivo da sessao reflexiva;
¢ Retomada do contetdo da sessao anterior;
o Discussao coletiva sobre os textos: Ler e aprender a ler e Produzir e aprender a produzir textos (JOLIBERT; JACOB, 2006);
e Encaminhamentos para a préxima sessao;
e Avaliagao.
RECURSOS
Papel A4, caneta, marcador de texto, texto xerocopiado.
AVALIACAO
Resposta ao questionamento: O que vocé ja sabia e o que foi novidade para vocé?
REFERENCIAS

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Ler e aprender a ler. In: JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores.
Além dos muros da escola: a escrita como ponte entre alunos e comunidade. Porto Alegre: Artmed, 2006. Cap. 6. p. 183-189.

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Produzir e aprender a produzir textos. In: JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e
colaboradores. Além dos muros da escola: a escrita como ponte entre alunos e comunidade. Porto Alegre: Artmed, 2006. Cap. 7. p. 191-
199.
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PLANO DA SESSAO REFLEXIVA

32 SESSAO REFLEXIVA
A ESCRITA COMO UM PROCESSO: elaborando uma sequéncia didatica

Data: 21/11/2023 | Horario: 08:00 as 10:00h | Local: Escola campo da pesquisa

Participantes: Glenda Ribeiro Pinto, Profa. Dra. Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes, Professor do 5° ano da escola
pesquisada.

OBJETIVO

Compreender como se caracteriza 0 processo de producao de textos na perspectiva da alfabetizacéo discursiva.

CONTEUDO

O processo de producéo de textos na perspectiva da alfabetizacdo discursiva.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Acolhida: Poema Bolhas, de Cecilia Meireles;
Apresentacao do objetivo da sesséo reflexiva;
Retomada do conteldo da sessédo anterior;

Discusséo coletiva sobre o texto Estimular a leitura e a producéo de diferentes tipos de texto em situagdes reais de uso (JOLIBERT; JACOB,
2006);

Apreciacdo de sequéncia didatica que segue a proposta do texto discutido;

¢ Encaminhamentos para a préxima sessao;

e Avaliagdo.

RECURSOS

Papel A4, caneta, marcador de texto, texto xerocopiado.

AVALIACAO

Resposta ao questionamento: O que vocé ja sabia e o que foi novidade para vocé?

REFERENCIAS

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Estimular a leitura e a producéo de diferentes tipos de texto em situagdes
reais de uso. In: JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Além dos muros da escola: a escrita como ponte entre
alunos e comunidade. Porto Alegre: Artmed, 2006. Cap. 2. p. 53- 125.
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PLANO DA SESSAO REFLEXIVA

42 SESSAO REFLEXIVA
A ESCRITA COMO UM PROCESSO: elaborando uma sequéncia didatica

Data: 24/11/2023 | Horério: 08:00 as 10:00h | Local: Escola campo da pesquisa
Participantes: Glenda Ribeiro Pinto, Profa. Dra. Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes, Professor do 5° ano da escola pesquisada.
OBJETIVO

Sistematizar os fundamentos tedrico-metodolégicos da perspectiva da alfabetizagdo discursiva com vistas a elaboracdo de sequéncias
didaticas de producdo de textos que integrardo o produto educacional.

CONTEUDO

O processo de producéo de textos na perspectiva da alfabetizac&o discursiva.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

¢ Acolhida;

e Apresentacdo do objetivo da sessao reflexiva;
Retomada das discussdes das sessdes anteriores com a sistematizacdo dos fundamentos tedrico-metodolégicos da perspectiva da
alfabetizacéo discursiva;

¢ Retomada do roteiro metodoldgico apontado no texto Estimular a leitura e a producéo de diferentes tipos de texto em situacdes reais de
uso (JOLIBERT; JACOB, 2006);

¢ Construcao coletiva de sequéncia didatica para o produto educacional;

¢ Encaminhamentos da pesquisa;

e Avaliacao.

RECURSOS

Papel A4, caneta, marcador de texto, texto xerocopiado.

AVALIACAO

Avaliacdo escrita.

REFERENCIAS

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Estimular a leitura e a producéo de diferentes tipos de texto em situacdes reais de
uso. In: JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Além dos muros da escola: a escrita como ponte entre alunos e
comunidade. Porto Alegre: Artmed, 2006. Cap. 2. p. 53- 125.
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APENDICE F — ROTEIROS DE ESTUDO PARA AS SESSOES REFLEXIVAS

Orientacao de leitura para a primeira sessao reflexiva

Prezado Professor,

Neste primeiro encontro, vamos ter a oportunidade de aprender sobre aspectos
muito importantes para se pensar o ensino da linguagem escrita na perspectiva da
alfabetizacao discursiva. A partir de agora, iremos conhecer os pressupostos tedérico-
metodoldgicos que orientam as praticas escolares nessa perspectiva e refletiremos
sobre os métodos tradicionais que estdo postos nas salas de aula. Para isso, siga as

orientacdes abaixo:

v" Realize a leitura do texto Fios e desafios (pags. 11 a 21), cuja referéncia:
AVANTE - EDUCACAO E MOBILIZACAO SOCIAL (Salvador) (org.). Fios
e desafios. In: BASTOS, Fabiola Margeritha Costa; MARCILIO, Maria
Thereza; MOREIRA, Rita Margarete (org.). Tecendo fios: ensinar e
aprender. Salvador: S/N, 2021. Cap. 1. p. 11-21.

v' Registre os principais pontos e faca anotacfes sobre as partes ou trechos

gue mais chamaram a sua atencéo.

v' Para enriquecer a nossa discussao, responda ao questionamento abaixo:

a. O que vocé ja sabia e o que foi novidade para vocé?

Desejamos a vocé, um bom estudo!

Equipe de pesquisa
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Orientacao de leitura para a segunda sesséao reflexiva

Prezado Professor,

Neste segundo encontro, vamos aprender sobre os atos de ler e escrever na
perspectiva da alfabetizacdo discursiva. A partir de agora, iremos compreender as
mudangas que ocorreram na concepc¢ao do ensino e aprendizagem da linguagem
escrita que favoreceram a constituicdo de uma leitura e escrita que fossem
significativas para os/as alunos/as em sala de aula. Para isso, siga as orientacdes

abaixo:

v" Realize a leitura dos textos Ler e aprender a ler e Produzir e aprender a
produzir textos (pags. 183 a 199), cujas referéncias:
JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Ler e aprender a
ler. In: JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Além dos
muros da escola: a escrita como ponte entre alunos e comunidade. Porto
Alegre: Artmed, 2006. Cap. 6. p. 183-189.
JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Produzir e
aprender a produzir textos. In: JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e
colaboradores. Além dos muros da escola: a escrita como ponte entre

alunos e comunidade. Porto Alegre: Artmed, 2006. Cap. 7. p. 191- 199.

v' Registre os principais pontos e faca anotaces sobre as partes ou trechos

gue mais chamaram a sua atencéo.
v' Para enriquecer a nossa discussao, responda ao questionamento abaixo:

a. O que vocé ja sabia e o que foi novidade para vocé?

Desejamos a vocé, um bom estudo!

Equipe de pesquisa
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Orientacdo de leitura para a terceira sessao reflexiva

Prezado Professor,

Nos ultimos encontros, aprendemos sobre 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos que orientam as praticas escolares na perspectiva da alfabetizacéo
discursiva e como se desenvolve os atos de ler e escrever nessa perspectiva. Nesta
terceira sessédo, aprofundaremos as nossas discussfes sobre a natureza da leitura e
da escrita mergulhando nas informacfes acerca da producdo de textos. Para isso,

siga as orientacfes abaixo:

v" Realize aleitura do texto Estimular a leitura e a producao de diferentes tipos
de texto em situacdes reais de uso (pags. 53 a 125), cuja referéncia:
JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Estimular a leitura
e a producao de diferentes tipos de texto em situagdes reais de uso. In:
JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Além dos muros
da escola: a escrita como ponte entre alunos e comunidade. Porto Alegre:
Artmed, 2006. Cap. 2. p. 53-125.

v' Registre os principais pontos e faca anota¢cfes sobre as partes ou trechos

gue mais chamaram a sua atencéo.

v' Para enriquecer a nossa discussao, responda ao questionamento abaixo:

a. O que vocé ja sabia e o que foi novidade para vocé?

Desejamos a vocé, um bom estudo!

Equipe de pesquisa
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Orientacdo de leitura para a quarta sessao reflexiva

Prezado Professor,

Até aqui, tivemos a oportunidade de aprender um pouco mais sobre a
perspectiva da alfabetizacdo discursiva. Conhecemos 0s seus pressupostos teoérico-
metodolégicos, discutimos sobre 0s atos de ler e escrever e apreciamos sequéncias
didaticas construidas com base nessa perspectiva. Nesta quarta sessao, colocaremos
a mao na massa e construiremos uma sequéncia didatica direcionada aos/as
alunos/as da turma do 5° ano tomando por base tudo o que aprendemos nas sessoes
anteriores e com vistas ao ensino da producao de textos em sala de aula. Para isso,

siga as orienta¢Oes abaixo:

v Retome a leitura do texto Estimular a leitura e a producdo de diferentes
tipos de texto em situacdes reais de uso (pags. 53 a 125), cuja referéncia:
JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Estimular a leitura
e a producao de diferentes tipos de texto em situacdes reais de uso. In:
JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e colaboradores. Além dos muros
da escola: a escrita como ponte entre alunos e comunidade. Porto Alegre:
Artmed, 2006. Cap. 2. p. 53-125.

v" Registre os principais pontos e faca anotacfes sobre as partes ou trechos

gue mais chamaram a sua atencao.

v Para enriquecer a nossa construgdo, pense em temas e contelidos que

poderdo fazer parte da nossa sequéncia didatica.

Desejamos a vocé, um bom estudo!

Equipe de pesquisa



163

APENDICE G — AVALIACAO DAS SESSOES REFLEXIVAS

Avaliando as sessodes reflexivas

Prezado Professor,

Nas sessOes reflexivas realizadas no més de novembro, tivemos a
oportunidade de conhecer a perspectiva da alfabetizacdo discursiva. Aprendemos
sobre os fios que conduzem essa perspectiva, discutimos sobre os atos de ler e
escrever, analisamos uma sequéncia didatica e elaboramos outra, bem como
refletimos acerca da nossa pratica quanto ao ensino da producéo de textos em sala
de aula. Considerando tudo o que aprendemos e o0 ensino da producdo de textos,
gostariamos de saber os reflexos dessas sessdes para a sua atuacdo profissional.

Para isso, responda as questdes abaixo:

1. De que modo as sessoes reflexivas contribuiram para que vocé pudesse refletir

sobre a sua pratica em relacao ao ensino da producédo de textos em sala de aula?

2. Considerando os nossos estudos e reflexdes, vocé faria algo de diferente em

relacdo ao ensino da producéo de textos? Cite exemplos.

Obrigada!

Equipe de pesquisa
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APENDICE H — O PRODUTO EDUCACIONAL

SARERNO PE\D‘AGOGICO
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©6 ANTES UM
CONVITE...

ESCOLA é ...

[..]

N30 SE TRATA $6 DE
PRéEDIOS, SALAS,
QUADROS, PROGRAMAS,
HOR&RIOS, CONCEITOS...
ESCOLA é SOBRETUDO, GENTE!
GENTE QUE TRABALHA,
QVE ESTUDA

QUE ALEGRA,

SE CONHECE,
SEESTIMAL...]

PAVLO FREIRE (1921-1991)




CARiSSIMO/A PROFESSOR/A.,

Seja bem-vindo/a ao nosso Caderno
Pedagoégico! Ele foi construido para
vocé que busca constantemente
aprender para aperfeicoar a sua pratica
docente e, assim, contribuir para o
aprendizado dos/as seus/suas
alunos/as. Para vocé que estd em uma
busca constante pelo conhecimento a
fim de vivenciar novas praticas e
proporcionar um processo de ensino e
aprendizagem mais rico e com mais
significado para a sua turma.

Para vocé que, assim como Paulo Freire (1921-1997) nos diz no
seu poema intitulado Escola é..., cujo trecho inicia este Caderno
Pedagoégico, acredita que a escola vai além de paredes de
concreto “decoradas” com as atividades e trabalhos das criangas.
Para vocé, professor/a, que concebe uma escola feita por “gente”
com histérias e vivéncias diversas, muitas vezes esquecidas por
essa escola que estd construida sob a rigidez de um sistema cuja
prioridade séo os resultados e néio o processo.

Por isso, professor/a, convido vocé a realizar a leitura deste
Caderno Pedagégico cujo objetivo €& apresentar orientagdes
tedrico-metodolégicas acerca do ensino da produgdo de textos
para turmas de 5° ano do Ensino Fundamental. Ressaltamos que
este Caderno nasceu a partir de uma pesquisa de mestrado
vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo em Gestdo de Ensino
da Educagdo Bdsica - PPGEEB, da Universidade Federal do
Maranhdo — UFMA.

5 : %&
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A partir de uma pesquisa bibliogréfica e documental, bem como
de uma pesquisa-acdo na vertente colaborativa, estivemos em
uma escola da rede municipal da cidade de Séo José de Ribamar
localizada na regiéo metropolitana de Sd&o Luis, no estado do
Maranhéo. Apdés um periodo de observagédo em sala de aula,
aplicagéo de questiondrio e da realizagdo de sessdes reflexivas
(sess()es de estudo) com o professor da turma do 5° ano,
consideramos necessdria a elaboragéio de um Caderno
Pedagobgico que trouxesse discussdes pertinentes ao ensino da
producéo de textos.

Para fundamentar esse processo de ensino, defendemos a
perspectiva discursiva de alfabetizagcdo como base teérica para a
promoc¢éo de uma aprendizagem com sentido. Pois, acreditamos
que esta perspectiva coloca a crianga no centro do processo de
sua aprendizagem como um sujeito ativo, capaz de falar e ser
ouvida. Além disso, o meio social que, muitas vezes, ndo adentra o
espago escolar, passa a fazer parte do contexto da sala de aula
quando as criangas sdo ouvidas e trazem suas vivéncias para a
sala de aula.

Além da perspectiva discursiva de alfabetizagdo, defendemos
neste Caderno o uso do texto em sala de aula. Reiteramos, assim,
que o processo de aprendizagem da linguagem escrita deve
comecar pelo texto, uma vez que as criangas o encontram fora da
sala de aula em suas vivéncias cotidianas. Entéo, por que comecar
por palavras e frases soltas que ndo promovem a construcéo de
sentido para as criangas? Acreditamos que comecar pelo texto
contribui para a apropriagdo da linguagem escrita e para a
compreensdo da fungéo real da linguagem, como um instrumento
de interacdo entre os sujeitos.
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De posse desse entendimento acerca do processo de
apropriacdo da linguagem escrita, buscamos em Jolibert e Jacob
(2006) e em Curto; Morillo; Teixidé (2000) o passo a passo para a
producdo de textos que provocassem nas criancas o desejo em
aprender a escrever textos. A partir desses passos, reforcamos
que a escrita de um texto perpassa pela compreensdo de que é
um processo de idas e vindas, onde o produto final, o texto
pronto, cede lugar para o protagonismo da crian¢ca que produz o
texto. Os seus movimentos, a sua interagdo com os/as colegas e
com ofa professor/a, bem como com diferentes textos no
momento da escrita revelam como ela vai se apropriando da
linguagem escrita.

Dessa forma, na dltima sessdo deste Caderno Pedagégico,
apresentamos uma sequéncia didatica desenvolvida a partir dos
passos defendidos por esses autores para o contexto encontrado
na escola lécus da nossa pesquisa. Compreendemos d
necessidade de trazer uma sequéncia didatica, uma vez que o
entendimento acerca desse processo de ensino da producdo de
textos seria melhor construido a partir da materializagéo desses
passos em sala de aula.
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Assim, este Caderno Pedagodgico possui quatro secdes que

/' convidam vocé, professor/o, a um didlogo sobre o ensino da
producdo de textos para turmas de 5° ano. Na primeira secdo,
iniciamos esse didlogo apresentando as bases tebéricas que
fundamentam a nossa proposta para o ensino da producdo
textual em sala de aula; na segunda se¢do, damos continuidade
a esse didlogo com apresentacdo dos passos que regem o
processo da escrita de textos; na terceira secdo, trazemos uma
sequéncia didatica produzida para uma turma de 5° ano a partir &
do contexto observado durante a nossa pesquisa; e, na quarta %
secdo, trazemos mais um convite para vocé com o objetivo de
ndo encerrar esse didlogo.

Professor/a, desejamos que tenha uma excelente leitura deste
material e que dele tire proveito para sua prdtica, pois este foi
pensado com muito cuidado para vocé que reflete sobre a sua
pratica docente e estd em constante busca pelo
aperfeicoamento dessa pratica, bem como anseia oferecer aos/
ds seus/suas alunos/as aulas banhadas de sentido e uma
aprendizagem com mais significado.

Boa leitura!
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1.1POR UMA PERSPECTIVA
DISCURSIVA DA alfabetizagdo

Em diferentes épocas, os/as professores/as alfabetizadores/as
convivem com uma questdo recorrente no inicio de cada ano
letivo: como eu vou alfabetizar as criangas da minha sala de
aula? Apbs realizar as atividades de diagnéstico dos/as alunos/as,
com o objetivo de conhecé-los/as e de verificar o que os/as
mesmos/as j& desenvolveram em relagéo das habilidades leitora e

escritora, os/as professores/as tendem a se deparar com uma
realidade muito diversa e aquela questdo inicial persiste.

O fato & que possibilitar o
acesso das criangas 4a cultura
escrita € um complexo processo
que exige do/a professor/a néo
apenas conhecimento dos mais
variados métodos e teorias, mas
também o conhecimento da
crianca que estard
acompanhando ao longo do ano.
Dito isso, podemos afirmar que a
alfabetizagéo ultrapassa os
convencionais métodos que
tendem a reduzi-la a
apresentacdo das letras e de

suas respectivas “familias”.

10




Ao longo da histdéria da educacao e em consonancia com o periodo
da histdria que vivencidvamos, diferentes métodos eram apresentados
aos/as professores/as alfabetizadores/as como a solugdo para todos os
problemas. Bastava desenvolver aquele método em sua sala ou aplicar
a dosagem correta como se fosse uma solucdo magica que os/as
seus/suas alunos/as estariam alfabetizados. Embora, os programas
governamentais parecessem perfeitos, sabemos que na pratica nao é
bem assim, uma vez que determinado método pode “funcionar” com
um grupo de criancas, mas pode nao surtir o mesmo efeito para uma
crianca.

A autora Ana Luiza Bustamante Smolka, na obra A crianca na fase
inicial da escrita: a alfabetizacdo como processo discursivo (2012),
comenta que o processo de alfabetizacdo nas salas de aula voltou a
ficar restrito ao ensino e ao dominio do sistema de escrita alfabética,
bem como ao seu funcionamento. E, com o advento da Politica
Nacional de Alfabetizagcao, promulgada no ano de 2019, o método
fonico voltou a ficar evidente nas rodas de conversa sobre a
alfabetizagdo e, por consequéncia, a reger as aulas dos/as
professores/as alfabetizadores espalhados pelo pais.
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Procurando uma saida desse cenario que apenas explora o alfabeto, a
partir da repeticao dos seus sons ou de sua fragmentagao em silabas e
depois em palavras, Smolka (2012), quando propds a alfabetizagcao como
processo discursivo, pensou na imerséao dos/as alunos/as no universo da
linguagem escrita a partir do uso real das praticas de leitura e escrita.

Entra em cena a dialogicidade como pano de fundo para a construcao
da perspectiva da alfabetizagcao discursiva, uma vez que a mesma
compreende que a linguagem é produto da interagdo humana.
Portanto, o ensino da escrita deve ocorrer de modo que o/a aluno/a
experimente as diversas possibilidades que a linguagem apresenta em
sociedade. Assim, a criangca compreendera que a escrita esta para além
das letras, palavras, frases e textos sem sentido, ou seja, a mesma vera a
linguagem se constituindo a partir da sua interacao com o outro e nao
como algo dado, pronto e acabado.

Na perspectiva da alfabetizacdo discursiva, o/a professor/a trabalha
em sala de aula a funcao e o sentido da escrita, a crianca aprende em
contexto, a partir das interacbes com os seus colegas de turma,
construindo e transformando a linguagem da forma em que a percebe
no seu cotidiano. Nesse contexto, a escrita ndo configura como um
objeto de conhecimento que deve ficar restrito a escola, ou seja, ha o
entendimento de que a mesma se constitui na interacao com o outro e,
por isso, ultrapassa os limites da sala de aula.

Sobre isso, Smolka (2012, p. 60) comenta:

N3O SE TRATA, ENT30, APENAS DE °‘ENSINAR' (NO SENTIDO DE
TRANSMITIR) A ESCRITA, mAS DE USAR, FAZER FUNCIONAR A ESCRITA
COMO INTERAG3O E INTERLOCUGIO NA SALA DE AULA, EXPERIENCIANDO A
LINGUAGEM NAS SVAS VaRIAS POSSIBILIDADES. NO MOVIMENTO DAS
INTERAGGES SOCIAIS E NOS MOMENTOS DAS INTERLOCUGGES, A
LINGUAGEMm SE CRIA, SE TRANSFORMA, SE CONSTRGl, €OmMO
CONHECIMENTO HUMANO.

12
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Contudo, temos observado que a escola impode historicamente um so6
modo de fazer ao qual todos/as devem se adequar. No bojo dessa
discussao, a reproducao de palavras e frases sem sentido permanece
deixando o significado da linguagem escrita oculto durante todo o
processo. Esse aspecto contribui, assim, para a inércia das criancas diante
do processo, que apenas absorvem as instrucbes do/a seu/sua
professor/a, copiando e respondendo as tarefas e também contribuindo
para um jogo de faz de conta, no qual a escola segue acreditando que
estd fazendo o seu papel na alfabetizacdo de seus/suas alunos/as e
estes/as se afastam cada vez mais das praticas de leitura e escrita por a
conceberem como uma atividade cansativa e enfadonha.

Na alfabetizacdo enquanto um processo discursivo, & preciso dar voz e
espago as criangas de modo que as suas necessidades e contextos de
linguagem se sobressaiam no planejamento das aulas do/a professor/a,
emergindo o sentido e o significado das praticas escolares cotidianas e
fazendo o/a aluno/a se perceber como um sujeito capaz de operar
transformacgdes no lugar em que vive. Dessa forma, observamos que o
significado aparece ja no inicio do processo de alfabetizacao, diferente
das atividades habituais que exigem a busca pelo significado e pela

compreensao apos o aprendizado das letras, silabas e palavras.

Quando falamos em dar voz as criangas, falamos que a escola deve
abrir mao de ser a protagonista do processo de ensino e aprendizagem e
trazer a realidade do/a aluno/a para o ambiente escolar evidenciando o
seu papel social e a funcao da linguagem na sua construcao enquanto
sujeito. Mas, vocé deve estar se perguntando: como fazer isso? Corais
(2019, p.7) nos diz:

[...]1 PROPOR ATIVIDADES DE ESCRITA QUE CONSIDEREM O MEIO EMm QUE A CRIANGA
VIVE E SE DESENVOLVE CULTURALMENTE, AS VIVENCIAS QUE EXPERIENCIA, AS
RELAGGES QUE ESTABELECE COM O OUTRO E €OM 0S ELEMENTOS CULTURAIS DE
SEU ENTORNO, TUDO 1SS0 APONTA A CULTURA COMO O FIO cOM QUE SE TECE A
TRAMA PEDAGGGICA DA ALFABETIZAGE0. CONSIDERAR O SUJEITO, SEU DISCURSO E
AS CONDIGGES SOCIAIS E CULTURAIS DA PRODUGEO ESCRITA, EM SUAS RELAGOES
L6GICAS E DIALGGICAS, POSSIBILITA QUE AS CRIANGAS SE ALFABETIZEMm,
TORNANDO-SE LEITORAS E ESCRITORAS DESDE O INiCIO DESSA APRENDIZAGEM. A
ALFABETIZAG30 COMO PROCESSO DISCURSIVO NOS ENCAMINHA PARA UmA
METODOLOGIA QUE TEM NO SER HUMANO O SENTIDO PARA O SEV FAZER, NA
LINGUAGEM QUE O CONSTITUI, A MATéRIA-PRIMA PARA O SEV TRABALHO E NAS
INTERAGSES DISCURSIVAS, CAMINHOS PARA A APRENDIZAGEM.

13
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Nessa discussao, defendemos a perspectiva discursiva da
alfabetizacao em detrimento de uma alfabetizagao tradicional que se
concentra no ensino das letras e seus respectivos fonemas, bem
como na exploracao de palavras e frases que nao apresentam sentido
para a crianca. Ressaltamos, assim, que o processo de apropriacao da
escrita deve priorizar a realidade da crianca que aprende, de modo
que favoreca uma aprendizagem com sentido e a aproximacao desta
do ato de escrever, o qual permeia o seu cotidiano para além dos

limites da sala de aula.
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1.2 Em defesa do texto como

unidade de sentido

NA REALIDADE, TODO O TRABALHO ESCOLAR, EMm LINGUAGEM
ESCRITA, E FEITO A PARTIR DO ESTUDO DE TEXTOS. A0 ESCREVER E
LER TEXTOS, APRENDEMOS A ESCREVER E A LER, APRENDEMOS
LINGUAGEM ESCRITA E APRENDEMOS, ALEm DISSO, AS

CARACTERISTICAS DE CADA TIPO DE TEXTO (Curto; Morillo; Teixid6
2000, p. 186)

A citagdo escolhida para E nessa discussédo que

iniciar

essa secdo nos trazemos os autores citados

apresenta um caminho para o acima, uma vez que estes

processo

de apropriagdo da compreendem que a

linguagem escrita: o uso do comunicacdo por meio da

texto.

Certamente, vocé, linguagem escrita sé se d& por

professor/a, j& ouviu sobre a meio dos textos. Entéo, por que
importancia de trazer o texto utilizar no  processo de

para a sala de aula e ja se apropriacdo da escrita
pegou dizendo: “Eu uso o texto palavras soltas e frases sem
nas minhas aulas” ou “Os/as contexto? Curto; Morillo;
meus/minhas alunos/as leem Teixid6(2000) apontam o texto
textos na sala de aula”. Mas, como um possivel caminho
vocé jaG pdarou pdra se que aproxima as criancas dos
perguntar: de onde vem esses atos de ler e escrever, pois & o

textos? A minha aula inicia com texto que as mesmas
o texto e termina no texto ou eu observam ao seu redor.
desvio para a exploragdo da

gramatica? Os/as meus/minhas

alunos/as

de escolher os textos ou sdo
textos previamente definidos
conforme o curriculo escolar?

tem a oportunidade

179



0

Também nessa perspectiva,
Gongalves (2015), ao questionar
por onde comecgar na
alfabetizacdo, afirma, baseada
na perspectiva vigotskiana, que
o ponto de partida para o
aprendizado da leitura e da
escrita deve ser a vida. Ao
compreender que a linguagem
é parte essencial da vida e que
nela e por ela nos constituimos,
essa autora enfatiza que as
atividades de ler
propostas em sala de aula
devem  surgir
necessidade, isto &, algo que
seja relevante para a vida.

Entdo, “se partimos de
situagdes reais, da linguagem
escrita em contextos reais,
partiremos, entdo, de textos
pois os textos sdo unidades de

e escrever

como uma

El

sentido” (Gongalves, 2015, p.
48). Mas, Vocé, professor/c,
deve estar se perguntando:

‘como vou comecar pelo texto
se as criangas adinda ndo sabem
ler e escrever? Sobre isso,
Corais (2019) comenta que as
atividades rotineiras do
processo de alfabetizacdo como
o trabalho com o alfabeto, com
0os hnomes dos alunos, a
escrita de palavras, se tornam

16

mais  significativas
envolvem os
aprendizagem. Além dos textos,
para a autora, os
discursos das criangas devem
fazer parte desse momento,
ressaltando a discursividade e
trazendo sentido para a sua
aprendizagem.

Outro ponto a ressaltar nesse
espaco €& a diversidade de
textos com que as criangas tém

quando
textos na

referida

contato fora do ambiente
escolar, entdo por que restringir
0 acesso a esses portadores de
texto no interior da escola? Por
que acreditar textos
devem ser escolhidos conforme
o contelGdo da aula, ou aindaq,
da faixa etaria na qual a crianga
se encontra? Reiteramos que as
atividades de aprendizagem da
escrita devem fazer sentido
para o aluno e, portanto, devem
partir
reaqis.

que os

das suas necessidades

Contudo, ndo é isso que temos
observado nas salas de aula.
Ferreira e Correia (2020)
destacam que ainda se observa
a escolha dos géneros textuais
sem considerar as praticas

sociais de linguagem.
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No seu dia-a-dia, a crianga
utiliza a linguagem com
determinada finalidade que se
altera conforme a situagdo que
vivencia, ou seja, nas relagdes
com a familia, na escola, com os
amigos, na igreja, a linguagem
vai adquirindo diferentes formas
e objetivos. Apesar de termos
esse conhecimento, no interior da
escola, os textos sdo escolhidos
sem que haja uma necessidade
para tal e com interlocutores
abstratos ndo provocando
significado para as criangas.

E qual &€ o lugar da gramética
nesse processo? Professor/a,
ressaltamos que o texto ndo deve
ser pretexto para o aprendizado
de aspectos metalinguisticos.
Gongalves (2015) afirma que as
letras e as silabas tém o seu
lugar durante o processo de
apropriacdo da escrita, mas ndo
devem  ser
finalidade desse/nesse processo.
Assim, ndo basta somente
comecar pelo texto, tendo a falsa
sensagdo de estar promovendo

vistos como a

uma aula contextualizada se, ao
final daquela aula, explorar uma
letra ou uma regra gramatical,
por exemplo.

17

Na discussdo ja trazida nesse
produto educacional,
compreendemos que 0 processo
de apropriagcéo da escrita é
discursivo e, portanto, as
atividades propostas em sala de
aula, sdo também de produgdo
de sentidos. Dessa forma, como
diz Gongalves (2015), o texto
trabalhado em sala de aula
contextualiza o estudo das
linguisticas que
também sé@o importantes para o
aprendizado da linguagem
escrita, mas estas ndo devem
determinar a escolha dos textos.

Por exemplo, observamos com
frequéncia nas salas de aula
que os textos escolhidos
perpassam pelo carater
morfolégico da lingua, isto &, se
no planejamento do professor
consta como conteudo o ensino
de uma vogal, esta deverd estar
presente em boa parte das
palavras que compdem o texto
escolhido, caracterizando o que
queremos dizer quando
criticamos e apontamos que o
texto seja um pretexto para o
ensino exclusivo dos aspectos
linguisticos, pois quando isso
ocorre, a funcdo social da
escrita passa a ficar @ margem

unidades
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de todo o processo  de
aprendizagem da mesma e ndo
suscita a construgcdo de sentido
para aquela crianga.

Corais (2019) comenta que os
aspectos morfolégicos e
fonolégicos da lingua
continuardo a serem trabalhados
e sistematizados, porém dentro
dos textos de modo que as
criangas percebam como a
linguagem & apresentada em
sociedade, em um todo integrado
e ndo em unidades que ndo
possuem para os/as
alunos/as dessa etapa de ensino.

sentido

Nesse movimento, o/a
professor/a possui um
importante papel ao apresentar
atividades sobre o
funcionamento do sistema
alfabético de escrita, mas sdo as
criangas que, quando
provocadas pelo/a docente e
pelos colegas, analisardo a

lingua em seu uso real.

Na discussdo acerca do lugar
da gramdatica no processo de
apropriagdo da linguagem
escrita, Bajard (2021, p. 167)
contribui acrescentando que “néo
é o conhecimento da regra que
possibilita seu uso, mas seu uso
que permite sua explicitagdo’.

18

Dessa forma, compreendemos
que as regras gramaticais estdo
presentes em todo o processo
de aprendizagem da linguagem
escrita,
necessdrio que sejam
apresentadas d&s criangas a
partir do uso dos textos.

Portanto, apontamos o texto
como uma ferramenta didatica
que contribui para o processo

contudo, faz-se

de apropriagdo da escrita.
Ressaltamos, no entanto, a
importdncia da elaboragdéo dos
textos por parte das criangas e
da sua fungdo social e politica
sociedade letrada.
Também atribuimos ao texto o
seu cardter discursivo, ao

compreendermos que a crianga

em uma

interesse a
aprender quando se vé em todo
o processo escolar e quando
aprende a se expressar por meio
da escrita.

demonstra maior
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2. CONTINUANDO
COM O DIALOGO...

"PRATICAS PEDAGOGICAS QUE TRABALHAM
COM A FALA/O TEXTO DAS CRIANEAS cOmO
PONTO DE PARTIPA PARA O PROCESSO DE
ALFABETIZAC3O COLOCAM EM MOVIMENTO A
EXPERIENCIA DAS CRIANEGAS NO mMUNDO

TAMBém cOM A LINGVAGEM, AMPLIANDO-A."
(Goulart, Goncalves, 2021, p. 58)
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2.1 Os caminhos para a
producdo de texto

Nesta sec¢do, apresentamos uma
proposta de como a aprendizagem
da escrita com vistas & producdo de
textos deve ocorrer nos anos iniciais
do ensino fundamental.
Consideramos importante essa
discussdo, uma vez que observamos
com frequéncia nas salas de aula, o
momento da produgdo de textos
como uma atividade que ndo possui
significado para os/as alunos/as,
pois geralmente sé@o conduzidos/as a
escrever sobre temadaticas pré-
determinadas pelo/a professor/a,
que, provavelmente seré o/a Gnico/a
leitor/a desse texto. Nesse sentido,
observamos que a funcdo real da
linguagem fica & margem desse
processo, ou seja, os textos
elaborados ndo favorecem para a
compreensdo das criangas de que a
linguagem escrita estd para a
interagéo com o outro.
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No bojo dessa discussdo,

Jolibert e  Jacob  (2006)
comentam que a produgdo de
um texto em contexto de uma
situagdo real se distancia da
redagdo escolar que estamos
acostumados a observar em sala
de aula. As autoras ainda
reiteram a necessidade de a
producdo de textos ser Vvista
cCoOmo um processo em que se
respeite cada etapa dedicada a
escrita. Nessa perspectiva, o
processo adquire maior
importéncia e atengdo do que o
produto final, ou seja, o texto
pronto. Ao/& professor/a cabe
transformar esse momento da
construgéio do texto em um
periodo de didlogo entre os/as
alunos/as, onde possam trocar
ideias e, em consenso, consigam

produzir o texto proposto.
Quanto ao assunto do texto,

este ndo deve partir de uma
imposicdo do/a professor/a ou
do curriculo escolar, mas deve
partir de uma necessidade dos
proprios/as  alunos/as  que
desejam conhecer mais sobre

determinado tema. Assim, essa
necessidade é que determinard o
tipo de texto a ser escrito,
reiterando o que j& propomos
nesse espaco, a producdo de um
texto deve ter significado para
o/a aluno/a que escreve, ou seja,
ndo é um texto para ser
‘engavetado”’, mas para fomentar
a apropriagéo da linguagem
escrita e a comunicagdo entre
interlocutores.

Sobre isso, Jolibert e Jacob
(2006) destacam que durante o
processo de producdo do texto,
as criangas constroem a sua
aprendizagem com relagéo ao
conhecimento linguistico
apropriado ao texto em questéo,
ou seja, ndo é o texto pelo texto,
a construgéo também favorece o
desenvolvimento de habilidades
referentes & apropriagéo da
linguagem escrita em seus
aspectos morfolégicos e
sintaticos. Dessa forma, faz-se a
opgéo por ndo esperar o
resultado final

para fazer as
corregbes necessdrias, ou sejq,
as etapas de produgdo permitem
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os ajustes
consondncia com a observagdo

devidos e, em

de textos semelhantes, a
aprendizagem vai sendo
construida.

Nessa perspectiva, as autoras
apresentam a escrita
producgdo de texto:

como

0 QUE CHAMAMOS DE ESCRITA E, NA
REALIDADE, um PROCESSO DINAMICO, umA
PRODUGAO DE TEXTOS, CONCERIDA COMO A
BUSCA, DE ENTRADA, DE ADEQUAGAO DO TEXTO
PRODUZIDO AO DESTINATARIO, AO PROPOSITO
DO AUTOR, AO TIPO DE TEXTO ESCOLHIDO
(CARTA, CARTAZ, NOTicIA, HISTORIA, ETC.).
PORTANTO, APRENDER A PRODUZIR E, DESDE O
INic10, APRENDER A ELABORAR UM TEXTO QUE
TENHA SIGNIFICADO PARA um DESTINATARIO
REAL E PARA UM DETERMINADO DADO.

(Jolibert; Jacob, 2006, p. 180, grifos das
autoras)

Assim, se aprende a fazer
textos, fazendo textos, desde que
estejam inseridos em contextos
de comunicagdo real
destinatdarios que legitimam tal
escrita. Outro aspecto a ressaltar
é a produgdo de textos no
contexto de um projeto, onde
os/as alunos/as compreenderéo
a necessidade de escrever um

e com

texto, isto &, do porqué se escreve
um texto. Um texto tem o objetivo
de comunicar, narrar, explicar,

informar, incentivar, entreter,
convidar, solicitar, entre outros
tantos que somente serdo
entendidos quando inseridos em
situagdes que exijam o uso real
da lingua.

Mas, por onde comecgar a
escrever textos? Jolibert e Jacob
(2006) afirmam que é necessario
aprender de modo sistematico a
produzi-los, ou seja, ndo basta
escrever por escrever, hd uma
organizagdo que deve  ser
seguida pela criangca a fim de
atingir o objetivo da construcdo
de um texto. Chamadas de
‘unidades de producdo” pelas
autoras, essa organizagdo
consiste em: produzir em
situacoes reais; dialogar com os
colegas; realizar atividades de
conhecimento linguistico;
observar textos semelhantes ao
que se estd produzindo; construir
suas proprias ferramentas de
sistematizagé@o para a produgdo
de um texto; e, elaborar critérios
para avaliar a sua produgdo
(Jolibert; Jacob, 2006).

Os passos anteriormente
descritos podem ser melhor

visualizados no quadro abaixo:
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Figura 1 — Roteiro para produgéo de um texto.

Fonte: Adaptado de Jolibert e Jacob (2006).

Assim como em Jolibert e Jacob (2006), os autores Curto,
Morillo e Teixidé (2000) também tragam um caminho para facilitar
o processo de producdo de textos em sala de aula. Com o
entendimento de que “escrever & produzir textos” (Curto; Morillo;
Teixidé, 2000, p. 148), os autores comentam que quando
escrevemos queremos transmitir algum significado com a
linguagem escrita. Para tanto, ndo é algo que se dd de maneira
solta e desordenada, os autores afirmam que & necessdrio tomar
decisdes quando vamos escrever.

Estas “decisdes” (Curto; Morillo; Teixidé, 2000, p. 148) estéo

melhor descritas no quadro abaixo:

Figura 2 — O processo da escrita de um texto.

Fonte: Adaptado de Curto, Morillo e Teixid6 (2000).

24
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Os quadros com os passos descritos acima colocam o/a
aluno/a e a sua atividade no centro de todo o processo,
valorizando cada passo dado pela crianga em diregcdo a
construgéo do seu conhecimento. Observamos, assim, que a
concepgdo proposta pelos/as autores/as contrapde-se & prética
que esté focada na memorizagdo, repeticdo de modelos e na
relagéo vertical entre professor/a e aluno/a, caracteristicas estas
ainda observéveis em sala de aula que contribuem para o
distanciamento da crianga do processo de ensino e aprendizagem,
uma vez que a mesma ndo se vé em todo o processo.

Na secdo seguinte, vamos observar como esses passos se
concretizam em sala de aula favorecendo a produgéo de textos.
Mas, antes, que tal conhecermos mais sobre esses autores/as e o

que eles/as escrevem sobre a aprendizagem da linguagem
escrita?

L1l

ESSA
QUE TAL APROFUNDAR E A
DISCUSSAO, PR@EESJS@JA?/

SUGESTE0 DE LEITURA

CURTO, Lluis Maruny; MORILLO, Maribel
Ministral; TEIXIDO, Manuel Miralles. Escrever
e ler; como as criangas aprendem e como
o professor pode ensiné—la:? a escreveread
ler. Porto Alegre: Artmed Editora, 2000.1Vv.
Tradugdo de: Ernani Rosa

—_—

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette e
colaboradores. Além dos muros da
escola: a escrita como ponte entre.
alunos e comunidade. Porto Alegre:
Artmed, 2006.




3. TECENDOQ
PROPOSIGOES...

“N30 SE TRATA, ENT30, APENAS DE "ENSINAR’ (NO
SENTIDO DE TRANSMITIR) A ESCRITA, MAS DE VSAR,
FAZER FUNCIONAR A ESCRITA cOMO INTERAGEO E
INTERLOCUE3O NA SALA DE AULA, EXPERIENCIANDO
A LINGUAGEM NAS SVAS VaRIAS POSSIBILIDADES. NO
MOVIMENTO DAS INTERAGGES SOCIAIS E NOS
MOMENTOS DAS INTERLOCVEGES, A LINGVAGEM SE
CRIA, SE TRANSFORMA, SE CONSTRGI, COMO
CONHECIMENTO HUMANO."

(Smolka, 2012, p. 60)
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3.1 Criangas produzindo textos:
exemplo de sequéncia didatica

Nesta secdo, apresentamos uma sequéncia didatica
com a materializagdo dos passos para a produgdo de
textos discutidos na sec¢do anterior. A escolha pelq'/
sequéncia diddatica se deu em razdo desta consistfr,
segundo os autores Dolz, Noverraz e Schneuwly (20q’4),
em um conjunto de atividades organizadas de maneira
sistematica. Desse modo, a sequéncia didatica
apresentada nas préximas pdginas revela a nossa
intengcdo de desmitificar esse processo de producgdo
textual como algo dificil e trabalhoso, pelo contrdrio,
desejamos mostrar como esse processo ocorre e pode
ser adaptado a diferentes contextos.

Ainda segundo os autores: “Uma sequéncia diddatica tem,
precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar
melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever
ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
situacdo de comunicagdo” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004,
p. 83, grifos dos autores). Diante disso, apresentamos uma
sequéncia diddatica voltada para o contexto observado em
uma escola da rede municipal de Séo José de Ribamar,
municipio localizado préximo & cidade de Sdo Luis, capital
do estado do Maranhdo, onde se desenvolveu d nossa
pesquisa de mestrado.

Contudo, ressaltamos que, ao final da sequéncia, trazemos
sugestoes de géneros textuais que podem ser trabalhados
em outros anos do Ensino Fundamental, evidenciando o
contexto observado nessa escola e que pode ser o contexto
de muitas escolas espalhadas pelo nosso pais. Reiteramos
ainda que a sequéncia didatica pode ser adaptada para o
trabalho de producdo de outros géneros textuais, desde que
observados os passos descritos com vistas @ promocgdo da

_ formacgdo de criangas produtoras de textos.

N
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Sequéncia didatica
|- |DENT|F|CA(;AO :

Turma: 5° ano
Idade: 10 — 11 anos

NGmero de alunos: 22
Materiais: papel 40kg, papel A4, cartolinas, canetinhas coloridas, fita

adesiva, piloto, quadro branco, pincel para quadro, notebook,
Datashow ou aparelho de televisé@o, caderno, lapis, borracha, caneta

esferogrdfica.
Tempo estimado: 8 encontros; 1 més

Area de conhecimento: Linguagem e Arte
Objetos de conhecimento:
¢ Leitura e escuta de uma musica;

Oralidade;
Compreensdo em leitura de uma musica;

L]
°
¢ Producdo textual de uma musica;
e Revisdo do texto da musica;

e Andlise linguistica.

Il - DESENVOLVIMENTO

Projeto e contexto:
Esta sequéncia didatica foi elaborada a partir da situacdo

vivenciada pelos/as alunos/as da escola lécus da pesquisa. O
professor da turma relatou & pesquisadora que observou as

criongas comentarem entre elas sobre um caso de violéncia

urbana que ocorreu em uma rua préximo 4@ escola, onde

alguns/mas alunos/as residiam. Observando essa conversa, o
professor perguntou ds mesmas o que havia acontecido e
percebeu, através da fala das criangas, que aquele fato néo
havia sido o primeiro, isto é o contexto de violéncia urbana
estava latente no entorno da escola. Como o assunto entre as
criangas reverberou durante alguns dias, o professor decidiu
entdo trazer o assunto para a sala de aula, a fim de explorar uma
cultura de paz e mostrar aos/ds alunos/as que um contexto
diferente daquele que eles/as vivenciam é possivel. LA

_a
28
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10 C+rneo
cClUupu

Compreensdo de textos:

1° momento: Organizar as criangas em um semicirculo, apresentar
em papel 40kg a letra da musica Deus & por nés, do Mc Marks,
descrita no espago  abaixo e disponivel no link
https://www.letras.mus.br/mc-marks/deus-e-por-nos/. o/A
professor/a da turma iré fixar a letra da masica no quadro ou em
outro espaco que permita a visualizacdo de todos/as os/as
alunos/as fazendo a seguinte pergunta: ‘Do que trata o texto?”,
deixando que as criangas observem, leiam. Esse € o momento da
leitura silenciosa individual em que os/as alunos/as buscam indicios

193

que os/as ajudam a construir o sentido do texto

Deus

MC Marks

[..]

Eu acho que essa vida ndo me satisfaz
Eu juro que eu quero me mudar daqui
Vou atrés do progresso pra me adiantar
S6 quero ver minha familia mais feliz

Um sorriso no rosto da minha coroa

Vale mais que barra de ouro

E se tudo der certo

Daqui um tempo, néis vai téa sorrindo a toa
Meto marcha vou buscar o que é nosso
Vou mostrar que favelado também pode
Dd risada da cara de quem desmerece
Olha s6, o menor hoje de Porsche

Abre a janela pro vento bater

O que for ruim deixa o vento levar
Enquanto eu tiver forgas pra viver
Eu nunca vou deixar de sonhar

Como dizia Racionais

Eu sempre fui um sonhador

E & isso que me mantém vivo

Aé menor, vai buscar o que é seu
Porque o que é seu s6 vocé pode
alcangar

Nunca deixe de sonhar

29
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[...]

E se Deus & por nois, quem serd contra
noéis?

A favela venceu, deixa os menor voar
E se Deus é por ndis, quem seré contra
nois?

A favela venceu, deixa os menor voar

/i

Importante: Professor/a,
observe quais musicas os/as
seus/suas alunos/as
costumam cantar, sobre quais
cantores/as eles/as falam, A
escolha dessa musica para a
presente sequéncia didatica foi
uUma sugestéo do professor
colaborador da nossq
pesquisa, o qual comentouy que
0s/as seus/suas alunos/as
ouvem esse tipo de musica e
muitas vezes cantarolam em

sala de aula,




194

7/ _

2° momento: Depois da leitura silenciosa
individual, o/a professor/a abrird espago
para que os/as alunos/as possam falar
sobre o texto afixado no quadro ou na
parede da sala de aula. Este é o
momento de escuta atenta as falas das

criangas e da tempestade de ideias que

foi provocada com a questdo: Do que /g‘:/(,::;‘lnte: Cas
trata o texto? A roda de conversa mo”ifestea qlgno/
continua e promoverd a confrontagdo relacgo od‘;vldo em
entre os colegas, mais uma etapa Palavrg g, teStgumO
importante para que a turma construa o © Moment, tq %esseé
significado do texto a partir das suas ‘esc/qrecerofmd
percepcées. Nesse momento, ofa $Onificadog yq
professor/a registrar@ em papel 40kg as Palavrqg s
ideias que as criangas apresentam sobre pglr"e”turo, OS/;Js

o texto lido para que observem o 5”03/05 Néo
processo de compreensdo do texto. Onhecam,

~
N
) | o
3° momento: Em seguida, o/a professor/a realizaré a profericdo d&g:%?\\ o
texto, isto &, a leitura em voz alta para que todos/as os/as alunos/as \
compreendam o texto trazido para a sala de aula. Chamamos esse
momento de sintese do significado do texto, uma vez que todos/as
ter@o acesso ao sentido completo do texto.

4° momento: Depois da profericdo do texto, ofa professor/a
perguntard se os/as alunos/as conhecem ou se j& ouviram e, ainda, se
sabem o motivo daquele texto estd em sala de aula. Informar das
criangas que o texto é a letra de uma musica de um cantor chamado
MC Marks e que a escolha da musica para a aula se deu a partir da
escuta das conversas sobre o que ocorreu no entorno da escola.
Explicar ds criangas que esse contexto de violéncia urbana é comum
nas grandes cidades e que é possivel a construgéo de uma cultura de
paz.

-
-
Q &
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Importante: Importante:
Para encerrar essa primeira
etapa, apresentar aos/as
alunos/as a biografia do
cantor e compositor da
letra da musica trazida
para a sala de aula.
Recomendamos também

',.’\\ apresentar o video com o
= clipe oficial da musica
/ disponivel no link:
-~ https//www.youtube.com/
- watch?v=BM_3d5DE9KSs.
/\

5° momento: Solicitar aos/ds alunos/as que tragam na préxima
aula, letras de musica que versem sobre a mesma temdatica da
musica trabalhada nesse dia.

2° Etapa
Elementos para a escrita:

1° momento: Professor/a, esse € o momento de retomar d
etapa anterior, a partir de questdes direcionadas a sua turma:
Quem lembra a letra da musica que lemos? Ela falava sobre o
qué? Quem era o cantor/a da masica? Por que lemos essa
musica? Fazer a retomada das ideias das criangas registradas
em papel 40kg e dizer que continuaremos a estudar e aprender
sobre esse tipo de texto, e que eles/as em duplas iréo produzir
uma musica seguindo o mesmo género musical, compondo
um album de musicas que conclamem uma cultura de paz e
que suas produgdes serdo expostas no mural da escola para
serem apreciadas pelos/as demais alunos/as, funciondrios/as
e pais e/ou responsdaveis.

31
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2° momento: Ainda nesse momento de roda de conversa, pedir aos/ds
alunos/as as letras de musicas que trouxeram para que socializem
com os/as colegas e destaquem o motivo da escolha dessas masicas.

O/a professor/a pode direcionar

essa socializagdo

com Os

questionamentos: As musicas falam sobre o qué? Tratam sobre o
contexto da violéncia urbana? Falam sobre a superagdo desse quadro
de violéncia? Qual o ritmo das musicas? E o mesmo género musical?

///7

3° momento: Apdés a socializagdo,
promover a eleigdo de uma ou duas
musicas para que o/a professor/a possa
escrever em papel 40kg e trazer na
préoxima etapa para ser dafixado na
parede da sala de aula. A muasica
escolhida compord o repertério para a
producdo das musicas dos/as
olunos/as, assim como a primeira
musica trabalhada em sala.

/ 9 {U‘

Professor/a, esse é o
momento dos/as

Importante: Professor/a,
se a sua escola
possibilitar fazer a cépia
das musicas trazidas
pelos/as alunos/as, vocé
poderd montar um kit
com todas elas e
distribuir para cada
dupla ler todas, de modo
a se repertoriar para.a
producdo.

L
==
~
<
P
—

—

seus/suas alunos/as
aumentarem o
repertorio de

4° momento: Organizar os/as alunos/as
em duplas ou trios para que analisem as
letras das musicas que trouxeram e mais
a letra da mauasica trabalhada na

informacdes acerca primeira  etapa. Os/as alunos/as
desse tipo de texto, ou identificarGo e registrarGo em seus
seja, do que é cadernos daspectos como: emissor,

. P il
importante estar e
presente em uma
musica. ‘=
e
7
/'~

destinatdrio, finalidade, conteldo, titulo
do texto e a sequéncia dos fatos
presentes na mdusica.

4
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Primeira escrita individual:

1° momento: Expor em papel 40kg a letra da mdsica eleita pela turma na
etapa anterior. Pedir que os/as alunos/as facam a leitura silenciosa
individual e, a partir do questionamento Do que trata esse texto? retomar
as discussodes feitas anteriormente em relagéo ao contexto de violéncia
urbana.

2° momento:Ap6és o momento inicial, retomar as andlises realizadas
pelos/as alunos/as das letras de musica que trouxeram e pedir que
socializem os aspectos identificados.

3° momento: A partir desses aspectos, os/as alunos organizados em
duplas ou trios partirdo para a primeira escrita das suas mdsicas. Nesse
momento, osf/as alunos/as escreverdo o titulo, os materiais que
precisardo para escrever, as palavras-chave que fardo parte das suas
musicas, a sequéncia de ideias, isto &, o fato principal de cada estrofe,
entre outros aspectos. A crianga escrever@d um texto parecido ao que é
proposto e com todas as ideias que considera importantes para estar na
producgdo.

[QNZAN

Didlogo com os pares: Importante:

1° momento: Retomar as produgdes dos/as FrOfEEReT/S,

alunos/as da etapa anterior e organizar a . explique as ,
turma para que as criangas com o seu esctito Cridneas quUE sse €
inicial dialoguem com os/as seus/suas o momento de

colegas socializando as suas producdes. ouvir os/as colegas

e, assim, melhorar
0S seus escritos

iniciais.
2° momento: Sistematizar em papel 40kg as
P . ZoE
caracteristicas do texto a ser produzido =
comparando com os textos semelhantes j&
. .o =
existentes no repertério da sala de aula. @\ -
‘G
/“
33 o
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Observacdo de textos semelhantes:

1° momento: Disponibilizar as letras de musicas para as duplas ou trios
de alunos/as, de modo que identifiquem as caracteristicas pertencentes
ao tipo de texto em questdo. Nesse momento, as criangas
compreenderéio como funciona a estrutura e identificaréo os aspectos
textuais, gramaticais e lexicais inerentes & musica a ser escrita.

2° momento: De posse dessas informagdes, as duplas ou trios dardo
continuidade & produgdo de suas musicas.

Reescrita:

1° momento: Solicitar as duplas ou Importante: Professor/a,

trios de alunos/as que revisem suas esse é momento de

producdes de texto, e que podem dialogar com os/as

socializar com os/as colegas e seus/as alunos/as. N&o é o

consultar o/a professor/a. momento de impor as suas
ideias, a partir dos seus

questionamentos e

2° momento: Atender cada dupla ou sugestdes, as criancas

trio de modo a ajudar na corregéo faréo uma auto avaliacdo

ortogréfica das palavras ou na das suas producdes

sugestGo de palavras que venham escritas e revisar@o os seus <

substituir as ja existentes, verificar se textos. T~

ha titulo na produgdo, se os/as

alunos/as seguiram as

caracteristicas das letras das
musicas trabalhadas em sala de
aula.

Versdo final:
1° momento: Pedir que os/as alunos/as escolham em que suporte e
quais materiais necessitardo para escrever o seu texto: folhas de
papel A4, papel 40kg, cartolinas, caneta esferogrdfica, canetinhas
coloridas, pincel piloto, entre outros. ~

34
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2° momento: As duplas ou trios
escolheréo um/uma aluno/a para
escrever a versdo final dos seus
textos.

8° Etapa

Avaliacdo:

1° momento: Organizar a turma
em semicirculo e expor as
produgdes escritas dos/as
alunos/as na sala de aula.

2° momento: Solicitar que cada dupla ou trio apresente a musica
escrita por eles/as para os/as colegas. Apés a apresentacéo, pedir as
criangas que fagam auto avaliagéo sobre o processo de producgéo a
partir de alguns questionamentos: Foi fécil a construgdo da musica?
Encontrei textos semelhantes disponiveis no meio social? Coloquei
titulo? Usei letras mailasculas no
préprios? Usei verbos no mesmo tempo? Fiz uso dos conectores
corretamente? Apresentei o trabalho limpo? Entreguei o trabalho no

tempo planejado?

1N

importante: CAsO
preﬁro, 0S

questionamentos

entregues 4/ 9
professor /ada
turma.

AN

Importante: Professor/a,
assim como em todo o
processo, a énfase recai sobre
a crianga que tem a sua
produgdo valorizada por vocé
e pelos/as colegas. Além disso,
deixe claro para os/as
seus/suas alunos/as, desde o
inicio da sequéncia de
atividades, para que e para
qual destinatdrio estéo
produzindo o texto; neste caso,
as musicas estardo afixadas
no mural, direcionadas &
comunidade escolar visando a
promogdio de uma cultura de
paz.

L~

inicio dos versos ou em nomes
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4. PARA NAO ENCERRAR...

O Caderno Pedagébgico — Didlogos Orientadores para o
Ensino da Produgdo de Textos no 5° ano do Ensino
Fundamental foi construido em parceria com o colaborador
da nossa pesquisa de mestrado, o Prof. Ivanilson Jorge
Bezerra Balata, professor de uma turma de 5° ano. A
pesquisa desenvolvida nos mostrou a necessidade de
discutir sobre o ensino da producgdo de textos em sala de
aula com vistas & promogdo da formagcdo de criangas
produtoras de textos.

Uma vez observado o distanciamento das criangas das
praticas de leitura e escrita, consideramos necessdrio nos
debrucar sobre novas prdticas que promovam o
protagonismo da crianga em todo o processo, como um
sujeito ativo e com capacidade para desenvolver a
habilidade escritora. NGo estamos em busca de uma receita
e nem pretendemos oferecer algo pronto a vocé,
professor/a. O nosso objetivo neste Caderno & promover
uma reflexdo acerca da sua pratica ao ensinar a produgdao
textual e favorecer esse olhar direcionado ao/a seu/sua
aluno/a.

Para tanto, compreendemos que a vida que pulsa do lado
de fora da escola deve adentrar esse espago, de modo que
as criangas se reconhecam nesse lugar e atribuam
significado ao seu aprendizado. Nesse sentido, construimos
uma sequéncia didatica considerando o contexto local da
escola pesquisada, na qual observamos a vida das criangas
entrar para a sala de aula a partir do contexto vivido por
elas e da musica que elas costumam escutar em seus
momentos de lazer. Assim, a vida proporciona a produgdo
de textos, a partir da escuta atenta da fala das criangas, do
didlogo com os/as colegas e com o professor e do
movimento de ir e vir de uma escrita que se apresenta como
um processo.
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Professor/a, ndo pretendemos encerrar esse didlogo.
Iniciamos com um convite para a leitura deste Caderno e
fechamos com mais um convite para vocé: que tal
aprofundar essas discussdes e tornar esse movimento de
reflexdo acerca da sua pratica um movimento constante ao
longo da sua docéncia? Como vocé observou, ao final de
cada sessdo, trouxemos sugestdes de leitura que favorecem
esse aprofundamento e essa reflexdo. Além disso,
convidamos vocé a ouvir os/as seus/suas alunos/as e a
trazé-los/as para a sala de aula, em uma tentativa de
aproximc’:—losﬁus das praticas de leitura e escrita com mais
sentido para eles/as.

Assim, professor/a, acreditamos que esse Caderno
Pedagdgico contribua para esse olhar e favoregca essa
reflexdo com vistas a formagdo de criangas produtoras de
textos com mais criticidade e mais autonomia em sua sala
de aula.

Nossos mais sinceros agradecimentos,

GLENDA RIBEIRO PINTO
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ANEXO A — CARTA DE APRESENTACAO

u UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAD
= CENTRO DE CENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAQ GESTAD DE ENSIND DA

Ny EDUCACAD BASICA [PPGEEE) PPEEE

CARTA DE APRESENTACAD PARA PESQUISA DE CAMPO

Prezado/a Senhorfa Profa Conceigao Leite
Secretaria Municipal de Educagic do Municipio de 530 José de
Ribamar/MA

Wimos por meio desta apresentar-lhe ofa estudante GLENDA RIBEIRD
PINTO regulammente matriculade'a no Mestrade Profissional do Programa de
Pos-Graduagao em Gestio de Ensino da Educagdo Basica da Universidade
Federal do Maranh3o, sob matricula de N 2021107272 para desenvolver sua
pesqusa de Mestrado intitulada "CRIANCAS PRODUTORAS DE TEXTO: ouso
dos diferentes géneros textuais como feramenta didafica no processo de
apropriagdo da escrita.”

Ma oportunidade, soficitamos autorizagde de Vossa Senhoria em permitic
a realizac3o da referida pesquisa em uma das unidades educacionais dessa
renomada rede de ensing, a saber: a Escola Municipal Gersika Emmel, de modo
gue ofa referidola estudante pessa coletar dados por meio de observacies.
enfrevistas, questionarios e'ou outros meios metodologicos gue se fizeram
NECSSEANIos.

Solicitamos ainda a permissdo para a divelgagdo desses resultados e
suas respectivas conclusfes, preservando sigilo e ética, conforme fermo de
consentimento vre e esclarecido gue sera assinado pelos sujeitos envolvidos
na pesquisa. Esclarecemos que tal autorizacio é uma pré-condigdo.

Colocamo-nos 3 disposicde de Wossa Senhoria para  quaisquer

esclarecimeantos.
530 Luis, 05 de novembro de 2022.

B L owR i Y

Profa Dra Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes
Coordenadora do PPGEEB/UFMA

Matricula SIAPE: 1352538
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ANEXO B — OFiCIO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SAO
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ANEXO C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,

Portadora do RG , Professora da Rede Municipal de Ensino
em exercicio na , turno
matutino, concordo em participar da pesquisa intitulada “CRIANCAS PRODUTORAS DE
TEXTO: uma experiéncia discursiva no processo de produgao de textos com alunos e alunas
do 52 ano em uma escola da Rede Municipal de S&o José de Ribamar - MA”, orientada pela
Prof.2 Dra. Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes.

Declaro estar ciente de que minha participagao € 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 metodolégica para trabalhar a produgéo
de textos em sala de aula a luz da perspectiva discursiva de alfabetizacdo em uma turma de
52 ano.

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

S30 José de Ribamar - MA, de de 2023.

Pesquisadora: Glenda Ribeiro Pinto

Endereco:

Tels: E-mail: glenda.rp@discente.ufma.br
Participante:

Endereco:

Tel.: E-mail:

Declaro que concordo em participar e colaborar com a pesquisa.

Assinatura da/o Participante

Assinatura da Pesquisadora



