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RESUMO

A compreensdo de homem como um sujeito histérico e social orienta para a
necessidade de analisar o trabalho com a linguagem escrita em turmas de
alfabetizacdo, concebendo a lingua a partir de seu caréter historico, dialégico, social
e cultural. Sob essa compreenséo, o professor exerce o papel de veiculo mediador,
cabendo a ele ensinar, questionar e incitar seu aluno, objetivando sua aprendizagem
e seu desenvolvimento. Nessa perspectiva, trabalhar com géneros discursivos,
instrumento fundamental nesse processo, representa um grande desafio para a
pratica pedagogica, exigindo, por parte do professor, uma postura que possibilite ao
aluno a apropriagdo da linguagem escrita e, concomitantemente, das praticas sociais
mediadas pela escrita. Nesse contexto, frente aos estudos e as pesquisas
articuladas ao Projeto Formacédo Continuada para Professores da Educacdo Basica
nos anos iniciais: acdes voltadas para a Alfabetizacdo em Municipios com Baixo
IDEB da Regido Oeste do Parand, do Programa de Pds-graduacéo Stricto Sensu em
Letras, da Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), vinculado a
CAPESI/INEP, por intermédio do Programa Observatério da Educacdo, fomos
motivadas a ampliar as discussdes inerentes ao tema apropriagdo da linguagem
escrita, ao analisar sobre a contribuicdo das acdes de mediacdo do professor no
trabalho com os géneros discursivos em turmas no processo de alfabetizacao.
Guiadas pela indagacdo — como as a¢Oes de mediacdo do professor, durante o
trabalho com géneros discursivos no processo de alfabetizacdo, pode contribuir com
a apropriacdo da linguagem escrita de alunos do 2° ano do ensino fundamental? —
fomos em busca de resposta(s). Nessa perspectiva, esta pesquisa se orientou a
partir do seguinte objetivo geral: analisar a pratica pedagdgica tendo em vista a
identificacdo de acOes de mediacdo na apropriagcdo da linguagem escrita.
Procurando alcancar esse propésito investigativo, desenvolvemos uma pesquisa
qualitativa, do tipo etnografica, respaldada na metodologia da pesquisa-acao, pois
nos propomos a analise da producdo e da reescrita de textos por meio do trabalho
com géneros discursivos em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental, na qual,
como docente, mediamos acdes envolvendo préaticas de producdo e reescrita,
individual e coletiva, de textos dos géneros convite e conto de fadas. Trata-se,
portanto, de uma pesquisa cunhada na Linguistica Aplicada, sustentada nos
pressupostos da Psicologia Historico-Cultural e na Concepgao Socio-Historica da
linguagem. O processo investigativo possibilitou-nos avaliar e analisar as nossas
acOes nesse trabalho, ressaltando sua contribuicdo na aprendizagem dos pelos
alunos. Os resultados séo reveladores da necessidade da nossa acédo de mediacéo
e de intervencao frente as atividades que promovam a apropriagcdo da linguagem
escrita. Como sujeitos mais experientes, podemos propiciar, ao aluno, a
compreensao dos usos sociais da escrita e de sua estrutura organizacional,
ampliando sua capacidade de atuar com a linguagem em diferentes contextos de
interlocucéo.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacdo; mediacdo; apropriacdo da escrita; géneros
discursivos.



SARAIVA, Monica Araujo. Mediation actions in appropriating of language writing:
analysis of teaching practice. 2014. 185 f. Dissertation (Master of Arts) - University of
Parana - UNIOESTE, Cascavel, PR.

ABSTRACT

The understanding of man as a social and historical subject guides to the need to
analyze the work with writing in literacy classes language, designing the language
from its historical, dialogical, social and cultural character. Under this understanding,
the teacher plays the role of mediator vehicle, leaving him teach, challenge and
encourage his student, aiming their learning and development. From this perspective,
working with speech genres, a basic tool in this process, represents a great
challenge for the teaching practice, requiring, from the teacher, a posture that allows
the student acquires the written language and, concomitantly, social practices
mediated by written. In this context, forward the studies and articulations with the
Project Continuing Education for Teachers of Basic Education in the early years
research: actions for Cities Administrations with Low Literacy IDEB of Western
Parana, the Post-graduate studies in Literature State University of West Parana
(UNIOESTE), linked to CAPES / INEP, through the Centre for Education Program,
we were motivated to broaden the discussion about the topic inherent acquires the
written language, to analyze the contribution of the actions of the mediation teacher
in working with speech genres in classes in the literacy process. Guided by the
question - how the actions of the mediation teacher, while working with speech
genres in the literacy process, can contribute to the appropriation of writing students
from 2nd year of primary school language? — It went in search of answer (s). In this
perspective, this research was guided from the following general objective: to
analyze the pedagogical practice with a view to identifying actions to mediate the
appropriation of the written language. Looking the carried through this investigative
purpose, we have developed a qualitative research, ethnographic type, supported by
the methodology of action research, as we propose the analyze the production and
rewriting texts by working with the speech genres in a class of 2nd year Teaching
Fundamentally, in which, as a teacher, mediate actions involving individual
production practices and rewriting, and collective, texts and genres invitation and
fairy tale. It is, therefore, a search focused on Applied Linguistics, supported the
assumptions of Historical-Cultural Psychology and Socio-Historical Conception of
Language. The investigative process allowed us to evaluate and analyze our actions
in this work, highlighting its contribution to the learning of the students. The results
reveal the necessity of our action on mediation and intervention in the face of
activities that promote the appropriation of the written language. As more
experienced subjects, we can provide, the student, understanding the social uses of
writing and its organizational structure, increasing its ability to act with language in
different contexts of dialogue.

KEYWORDS: Literacy; mediation; acquires the written language; speech genres.
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INTRODUCAO

Pensar no processo de alfabetizacdo® requer, antes de tudo, uma reflexéo
sobre as possibilidades de realizacdo de um trabalho que contemple a apropriacéo
da linguagem escrita e de seu uso por sujeitos concretos e sociais. Orientadas por
essa preocupacao, sentimos a necessidade de buscar respaldo teérico e pratico que
pudesse orientar o docente a lidar com esse periodo fundamental na vida das
criangas, momento de promocdo do aluno a cultura letrada, ampliando suas
possibilidades de participacéo social por meio do dominio e do uso da escrita.

Nesse sentido, na condicdo de professora alfabetizadora e contando com 16
anos de experiéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, seja como
coordenadora e/ou professora, sempre nos deparamos com iniumeros desafios. Por
compreendermos a fundamental importancia do professor no desenvolvimento de
suas acfes em sala de aula, mediando a apropriacdo da linguagem escrita, sempre
defendemos que tais acdes deveriam ser intencionais e planejadas, envolvendo os
usos sociais da escrita em uma perspectiva histérica e cultural.

Segundo Saviani (2005), a apropriacdo da cultura humana é um ato
intencional, resultado da acdo mediadora e da integragdo do homem com a
natureza, com o0s objetos e com o(s) outro(s). Para o autor, a educacdo deve ser
compreendida como forma de transmissdo da cultura, por meio da qual se torna
possivel a apropriacdo, pelas novas geracdes, do resultado historico-cultural
produzido pela coletividade humana. Logo, a escola é o espaco responsavel pela
socializacdo do conhecimento cientifico, cujo papel do professor deve ser ensinar,
avaliar, mediar conhecimentos e viabilizar condi¢cdes para que o processo de ensino

e aprendizagem ocorra com qualidade.

! Atualmente, temos visto a emergéncia na abordagem da alfabetizacdo na perspectiva do
Letramento. Nesse sentido, concordamos com Geraldi (2011) que em nada modifica a mera adocéo
do termo letramento, se as praticas na sala de aula estiverem voltadas a uma concepgdo de
linguagem que ndo se comprometa com a superac¢do da fragmentacdo no trabalho com a escrita.
Desse modo, compreendemos a alfabetizacdo para além da codificacdo e da decodificagdo, um
espagco em que os encaminhamentos didaticos relativos a linguagem escrita devem ser vinculados
diretamente as préaticas sociais mediadas pelo uso da linguagem escrita, lugar em que ler e escrever
ganha significacdo e os conteldos de ensino sejam explorados em uma dimensdo maior.
Concebemos a alfabetizacdo como o processo de apropriacdo, momento em que a escrita deve ser
compreendida como uma unidade de sentido, portanto, atrelada ao contexto politico, cultural e
ideoldégico. Sendo assim, neste texto, ndo empregaremos o termo “letramento” para nos referir a
alfabetizacdo porque ja estamos considerando essa pratica de apropriagdo da linguagem escrita
dentro de sua dimenséo social.



Em se tratando mais especificamente da apropriagdo da linguagem escrita,
reconhecendo seus usos sociais, defendemos que os géneros discursivos deveriam
ser tomados como instrumentos a servi¢co da lingua, por comporta-la em seu estado
in natura, tal como se apresenta na sociedade, em seus mais diversos segmentos.
Os textos que circulam socialmente sdao amostras dos mais diferentes géneros,
produzidos nas diversas esferas sociais e, por isso, representam momentos
historicos, culturas, interesses, valores, discursos que, de uma forma ou de outra,
revelam a lingua que temos e com a qual devemos interagir.

Foi nesse contexto que compreendemos a contribuicdo das acdes formativas
desenvolvidas no projeto de pesquisa e extensao intitulado Formacdo Continuada
para Professores da Educacdo Basica nos anos iniciais: a¢des voltadas para a
Alfabetizagcdo em Municipios com Baixo IDEB da Regido Oeste do Parana, atrelado
ao Programa de Pdés-graduacdo Stricto Sensu em Letras e a CAPES, por meio do
Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC). Acompanhamos de perto esse
trabalho, desde 2011, participando, primeiramente, como pesquisadora voluntaria e
depois como bolsista, 0 que motivou-nos para esta pesquisa. Inseridas em acdes de
formacao continuada com professores dos anos iniciais, pudemos acompanhar mais
de perto os problemas que assolam o ensino da Lingua Portuguesa (LP), mais
precisamente na fase de alfabetizacao.

Apesar das orientacdes pedagodgicas, tanto na formacédo inicial quanto na
continuada, direcionarem para a realizacdo de um trabalho voltado a apropriacédo da
linguagem escrita atrelada aos seus usos sociais, percebemos uma grande
dificuldade, por parte dos professores alfabetizadores, no trabalho didatico a partir
dos géneros discursivos que circulam socialmente.

Tal fato parece apontar para a existéncia de um distanciamento entre a teoria
propagada pelos documentos pedagodgicos e pelas instituicdes formadoras, e a
pratica efetivada na sala de aula. Essa percepcao, inicialmente empirica, direcionou-
nos para a necessidade de refletir sobre os entraves existentes no processo de
alfabetizacdo, principalmente nos dois primeiros anos de insercdo dos alunos no
Ensino Fundamental. Partindo dessa necessidade, elegemos como tema de nossa
investigacdo as acfes de mediacdo do professor no trabalho com os géneros

discursivos no processo de apropriacao da linguagem escrita.
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A partir do tema, levantamos um questionamento, o qual elencamos como
nosso problema de pesquisa: como as acdes de mediacdo do professor, durante o
trabalho com géneros discursivos no processo de alfabetizac&o, pode contribuir com
a apropriagao da linguagem escrita de alunos do 2° ano do ensino fundamental?

Na busca de responder a esse questionamento, o objetivo geral que norteou a
pesquisa foi analisar a préatica pedagogica tendo em vista a identificacdo de acdes
de mediacdo na apropriacdo da linguagem escrita na producéo e reescrita de textos
por meio do trabalho com géneros discursivos® no processo de alfabetizagéo. Esse
objetivo geral se desdobrou nos seguintes objetivos especificos:

e Planejar e consolidar um trabalho com os géneros discursivos convite e
conto de fadas, em uma turma de 2° ano do ensino Fundamental,
envolvendo a producéo e a reescrita de textos.

e Analisar as producfes dos alunos e os avancos obtidos com relacao
aos géneros selecionados e ao desenvolvimento da escrita, a partir da
mediacao do professor.

Para refletirmos sobre o papel do professor no contexto educacional, mais
especificamente no processo de alfabetizacdo, reportamo-nos as pesquisas
desenvolvidas por Vygotsky® e aos fundamentos da Psicologia Histérico-cultural. Ao
abordar sobre questdes relacionadas a aprendizagem e desenvolvimento, Vygotsky
(2007) afirma que “todas as fungdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas
vezes: primeiro no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro entre duas
pessoas (interpsicolégico), e, depois no interior da crianga (intrapsicolégico)”
(VYGOTSKI, 2007, p.57-58). Logo, o processo de internalizacdo* da linguagem
escrita durante a alfabetizacdo s6 se torna possivel por meio da mediagdo pelo
outro, sujeito experiente, possibilitando ao aluno, de forma gradativa e continua, a
reconstrucdo interna dos conhecimentos resultante da atividade humana. Dessa

forma, acreditamos que nds, professores, somos sujeitos extremamente importantes

2 Embora saibamos que nessa fase de ensino, no processo de apropriacéo da linguagem, a leitura e a
escrita caminhem juntas, focaremos, nesta pesquisa, especificamente na escrita, ndo abordando
aspectos relativos a leitura.
% 0 nome de Lev Semenovitch Vygotsky, pesquisador russo, tem sido apresentado com diferentes
grafias, conforme as tradugbes para o nosso idioma. No nosso trabalho recorremos as obras
traduzidas para o Espanhol e para o Portugués. Nesse sentido, optamos pela padronizagdo da grafia
Vygotsky.

Vygotsky define internalizagdo como “a reconstrugdo interna de uma operagdo externa”
(VYGOTSKI, 2007, p.56).
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e necessarios no processo de ensino da escrita, redirecionando o aluno por meio de
acOes que envolvam praticas de producdo, reflexdo e reescrita de textos, de modo a
possibilitar as internalizacbes necessarias para o0 dominio dessa forma de
linguagem.

Consequentemente, o ato de ensinar deve ser carregado de
responsabilidade, pois a nés, professores, cabe o importante papel de mediacdo dos
signos e instrumentos produzidos historicamente na sociedade, objetivando sempre
a apropriacdo da linguagem escrita e da leitura compreensiva, favorecendo a
autonomia com relagcdo aos seus usos sociais. Isso significa promover meios de
forma que o nivel de desenvolvimento da crianca avance no plano interpessoal para
o intrapessoal. Assim sendo, consideramos necessario investigar a nossa atuacao
na promocao de acdes mediadoras no trabalho com a linguagem escrita, a fim de
confirmar se esta possibilitando novas aprendizagens e desenvolvimento.

Partindo desse pressuposto tedrico, as acbes em sala de aula foram
planejadas e organizadas em consonancia com a compreensdo de que o trabalho,
em turmas no processo de alfabetizacdo, requer um olhar especifico para a
apropriacdo da linguagem escrita pelos alunos. No entanto, entre as Vvarias
pesquisas até entdo realizadas e relacionadas a essa temética, ndo encontramos
quem tivesse investigado, no viés da pesquisa-acdo, a contribuicdo da atuacédo do
professor no trabalho com os géneros discursivos na sala de aula.

Na busca de ampliar as discussdes acerca das lacunas ainda existentes em
relacdo a tematica, esta pesquisa se justifica na perspectiva de somar a nossa
propria atuacdo docente e contribuir com o trabalho dos profissionais que atuam
com turmas em processo de alfabetizacéo.

Ao remetermos a essa preocupacao, tendo em vista o contexto maior no qual
estamos inseridas, vemos que, com a intencdo de melhorar os indices de
aprendizagem em nosso pais, varias acoes ja foram desenvolvidas. Entre elas,
citamos uma, em nivel nacional, ocorrida em 2005, com a promulgacdo da Lei n°
11.114, de 16 de maio de 2005, na qual o artigo 6° dispde que: “é dever dos pais ou
responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos seis anos de idade, no
ensino fundamental” (BRASIL, 2005), alterando, assim, o tempo de ingresso e

permanéncia do aluno nesse nivel de ensino de 8 para 9 anos. No entanto,

° Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11114.htm. Acessado
em 04/06/2011.
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conforme as proprias Orientagbes Gerais do Ministério da Educagdo (MEC)
esclarecem, “é evidente que a maior aprendizagem ndo depende do aumento do
tempo de permanéncia na escola, mas sim do emprego mais eficaz do tempo”

(BRASIL, 2005, p. 17). O documento prescreve também que:

[...] possibilitar 0 acesso aos diversos usos da leitura e da escrita ndo
é suficiente para que elas se alfabetizem. E necessario, além disso,
um trabalho sistemético, centrado tanto nos aspectos funcionais e
textuais, quanto no aprendizado dos aspectos gréaficos da linguagem
escrita e daqueles referentes ao sistema alfabético de representacéo
(BRASIL, 2005, p.21).

Esse documento enfatiza, ainda, a importancia da educacéo escolar na vida
da crianca, de modo que, na atuacdo como mediadores culturais, possibilitemos o
processo de formacgao e apropriacdo da cultura humana. Partindo dessa orientacao,
entendemos que o processo de ensino e aprendizagem da linguagem escrita deve
ser carregado de intencionalidade, envolvendo os aspectos formais, e 0 seu
reconhecimento como uma forma de manifestacdo social. Em outras palavras:
alfabetizar compreende o processo de letramento, no qual a escrita se mostra em
todas as suas especificidades, sejam elas sociais como estruturais, materializadas
nas praticas presentes na nossa sociedade.

No que se refere as especificidades da linguagem socialmente estabelecida,
ancoramos as discussbes nos pressupostos tedricos disseminados por
Bakhtin/VVolochinov (2004) e Bakhtin (2003), compreendendo a linguagem como
manifestacdo historica, cultural e social, a qual recorremos para organizar nossos
enunciados no dialogo com o outro, tendo em vista as mais diferentes necessidades
de interacao estabelecida. Essa compreensdo social da lingua sustenta a concepc¢ao
Saocio-Historica da linguagem.

Nessa mesma vertente, Vygotsky (2007), ao abordar questbes relacionadas a
pré-histdria da linguagem, fez-nos refletir sobre as evidéncias de falhas na pratica
escolar no que se refere ao espaco que a escrita tem assumido. Para o autor,
‘ensinam-se as criancas a desenhar letras e a construir palavras com elas, mas nao
se ensina a linguagem escrita” (VYGOTSKY, 2007, p. 125), desconsiderando que
esta linguagem faz parte do mundo e das atividades vivenciadas pelas criangas, ou
seja, € muito mais que uma representacao grafica.

E nessa acepcao tedrica que ancoramos as reflexdes, defendendo o processo

de alfabetizagdo dentro da abordagem Socio-Historica da Linguagem
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(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004; BAKHTIN, 2003) e da Psicologia Histérico-Cultural
(VYGOTSKY, 2007, 2001, 1997, 1995), que compreendem-no dentro de situagbes
sociais de uso da linguagem, reveladas ao longo da histéria da humanidade, nas
mais diferentes interacdes entre sujeitos, por meio dos géneros discursivos.

Reportamo-nos também a contribuicdo de Geraldi (1997), para quem 0 ensino
da Lingua Portuguesa deve ser compreendido a partir das relagfes dialdgicas que
0S sujeitos estabelecem por meio da linguagem. O autor destaca a importancia da
linguagem na sociedade, pois, segundo ele, é por meio dos discursos produzidos
socialmente, que se torna possivel o desenvolvimento humano em uma relacédo
histérica e dialética, no qual nos constituimos e somos constituidos como sujeitos
sociais.

Dessa forma, a concepcéo a qual defendemos aponta para a necessidade da
ruptura com préticas descontextualizadas no trabalho envolvendo processos de
ensino e aprendizagem. Esse fato exige que ndés, professores, assumamos uma
postura ativa, de forma que possibilite uma ressignificacdo constante dos contetdos
de ensino, considerando a historicidade da linguagem e as relacdes interlocutivas
fundamentadas a partir das praticas sociais entre sujeitos concretos.

Com esse compromisso, sustentamos as reflexdes a partir de um percurso
metodoldgico que orientou as acdes em resposta ao propdésito investigativo. Para
iSS0, amparamo-nos nos pressupostos da Linguistica Aplicada (LA), tendo em vista
a necessidade de dialogar criticamente com a relacdo teoria e pratica, buscando
compreender as acgOes desenvolvidas pelos sujeitos no contexto de ensino e
aprendizagem da linguagem escrita, pois, segundo Moita-Lopes, “é inadequado
construir teorias sem considerar as vozes daqueles que vivem as praticas sociais”
(MOITA-LOPES, 2006, p.31).

No que se refere ao tipo de investigacdo, optamos por uma pesquisa
qualitativa interpretativista-critica por melhor responder aos nossos objetivos, pois,
segundo Sandin Steban (2010), esse tipo de pesquisa orienta atividades
intencionais que permitem compreender o contexto sécio-educacional, possibilitando
a revelacao e a transformacdo das acdes. Com esse proposito, buscamos respaldo
também em outros autores como, Freitas (2002) e André (2012), desenvolvendo
uma pesquisa do tipo etnogréfica, a partir da metodologia da pesquisa-acdo. Os

dados foram gerados durante 30 horas/aulas, nas quais atuamos como professora
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regente em uma turma de 2° ano do EF, com 23 alunos, no ano de 2012. As aulas
foram gravadas em 4udio/video.

Para apresentarmos o0s resultados desta pesquisa, estruturamos esta
dissertacdo em trés capitulos. No primeiro capitulo, recorremos a suportes tedricos
para fundamentar o tema desta pesquisa que motivou-nos a investigacao em turmas
de alfabetizacdo. Para isso, direcionamos a reflexdo elencando aspectos
fundamentais da Psicologia Histérico-Cultural, na qual discorremos sobre os
pressupostos basicos de cultura, homem, mediacdo e linguagem a partir da leitura
de Vygotsky (1995, 1997, 2001, 2003). Apos isso, apresentamos elementos tedricos
que sustentam a Concepc¢do Sdcio-Historica da Linguagem do Circulo de Bakhtin
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004; BAKHTIN, 2003) a partir da compreenséo de sua
dimensao histérica, cultural e social, estabelecendo possiveis relacdes entre esses
dois grandes aportes, considerando as leituras de Vygotsky e Bakhtin. Nos
respaldamos também nos seguintes aportes teoricos: com relagdo ao processo de
aprendizagem e desenvolvimento: Vygotsky (2007, 2001, 1997, 1995), Leontiev
(1978), Luria (1991, 1994), Martins (2013, 2007) dentre outros, estabelecendo uma
relacdo com o desenvolvimento e a apropriagcdo da linguagem escrita; no que se
refere a concepgdo de linguagem e trabalho com o texto em sala de aula,
Bakhtin/Volochinov (2004), Bakhtin (2003), Geraldi (2006, 1997), Suassuna (2002),
Costa-Hubes (2008, 2009). Encerramos esse bloco refletindo sobre o trabalho com
0s géneros discursivos, o qual defendemos no decorrer deste estudo, por justificar
0S UsOs sociais da escrita em nossa sociedade, conforme nos apontam autores
como Bakhtin (2003), Bakhtin/Volochinov (2004), Costa-Hibes (2008, 2012),
Marcuschi (2008), Cristovao e Nascimento (2006), dentre outros.

No segundo capitulo, focamo-nos na alfabetizacdo: a apropriacdo da
linguagem escrita e de seus usos nas praticas sociais pela crianga. Assim, iniciamos
com a explanacao sobre a importancia desse conhecimento para o desenvolvimento
humano e, em seguida, abordamos o trabalho de produgéo de textos no processo de
apropriagdo da linguagem escrita. Para isso, respaldando-nos em Geraldi (2006,
1997), Cagliari (2009, 1999, 1998), Klein (2002, 2000) e Dolz; Cagnon; Decéandio
(2010), pois compreendemos que € por meio de encaminhamentos contextualizados
e a partir da historicidade da linguagem que o ensino ganha significagdo para a

crianca, resultando-lhne em aprendizagem e desenvolvimento; para relacionar as
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producdes escritas ao contexto da alfabetizacdo, tragamos consideracdes sobre
esse processo tendo em vista o compromisso dos anos iniciais na insercdo da
crianca como locutor e interlocutor nas praticas sociais mediadas pela linguagem
escrita. Para isso, nos apoiamos em alguns autores, tais como: Klein (2002, 2000),
Massini-Cagliari (1999), Rojo (1998), Francioli (2012); e para abordar questdes
especificas da apropriacdo da escrita, Cagliari (1998a, 1998b, 2009), Baumgartner e
Costa-Hubes (2007) Costa-Hibes (2012), dentre outros. Nesse contexto,
contemplamos, também, a reescrita como processo de reflexdo sobre a linguagem
e, ainda, alguns instrumentos que nos auxiliam no diagnostico da aprendizagem e
na acdo de mediacdo no trabalho em turmas no processo de alfabetizacdo, a partir
dos aportes citados anteriormente, e na contribuicdo de Costa-Hibes (2012),
Simioni (2012) e Goncgalves (2007).

Com base em nossas investigacbes e estudos, no terceiro capitulo
explanamos a analise do nosso corpus, 0 contexto e 0s sujeitos da investigacao.

Dialogando com o0 nosso aporte tedrico, como Sandin Steban (2010), Freitas
(2002), André (2012), entre outros, delineamos a nossa perspectiva metodoldogica,
que teve como base a pesquisa do tipo etnografica e a pesquisa-acdo, por
responder ao nosso propédsito investigativo. Iniciamos por abordar o percurso
metodoldgico e analise dos dados, a abordagem tedrica e contexto da pesquisa,
esclarecendo a nossa opcao pela pesquisa qualitativa interpretativista-critica,
dialogando com os elementos norteadores deste trabalho, a partir do nosso aporte
teorico.

De acordo com os fundamentos da pesquisa-ac¢ao, ilustramos o0s instrumentos
e encaminhamentos para a geracdo dos dados e, demos continuidade com o relato
das aulas, focando no encaminhamento com o género discursivo contos de fadas, e,
posteriormente, o encaminhamento com o género discursivo convite. Em seguida,
nos dedicamos a analise das a¢gdes desenvolvidas durante a concretizagao do plano
de trabalho, apresentando o resultado das producgdes escritas dos alunos ao longo
do processo de investigacdo, com a socializagdo do dialogo estabelecido com os
alunos no decorrer das mediagbes no trabalho com os géneros discursivos.
Juntamente a isso, tecemos uma reflexdo, com o apoio do nosso aporte teorico,
explanado nos primeiros capitulos, tendo em vista a aprendizagem efetivada pelos

alunos. Para isso, apresentamos uma andlise geral dos encaminhamentos com o
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género conto de fadas e direcionamos um olhar pontual no encaminhamento com o
género convite, com a analise representativa de textos com avanc¢os considerados
“baixos”, “médios” e “significativos”.

Dessa forma, nas consideragfes finais, trouxemos os resultados da nossa
andlise, a partir da reflexdo sobre a contribuicdo da nossa atuacdo, como sujeito
mediador, em turmas no processo inicial de apropriacao da linguagem escrita, diante
0 proposito de alfabetizar por meio do trabalho com os géneros discursivos em

turmas do 2° ano do ensino fundamental.
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CAPITULO 1

LINGUAGEM E DESENVOLVIMENTO HUMANO: UMA BREVE INCURSAO A
ALGUMAS CONCEPCOES

Neste capitulo, dedicamos uma atencao especial a base tedrica que norteou
nosso trabalho, elencando aspectos fundamentais sobre a linguagem no viés da
Psicologia Histérico-Cultural (VYGOTSKY, 2003, 2001, 1995; LURIA, 1994, 1991;
LEONTIEV, 1978) e da Concepc¢do Sdcio-Historica da Linguagem (BAKHTIN, 2003,
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004). Para isso, organizamos as discussées em duas
grandes secdes. Iniciamos justificando a opcao tedrica pela Psicologia Historico-
Cultural e sua relevancia para os estudos na area da linguagem, uma vez que
sustenta nossa concepc¢do de homem, cultura e sociedade. Em seguida, refletimos
brevemente sobre os pressupostos basicos que sustentam essa corrente teorica,
apoiando-nos principalmente em Vygostky e sua compreensao de desenvolvimento
humano. Reconhecendo a importancia da linguagem na formacéo do sujeito social,
dedicamos uma subsecdo para refletir sobre a sua constituicdo, estabelecendo
relacdo com o desenvolvimento humano e, posteriormente, com a apropriagdo da
escrita e com 0s processos de ensino e aprendizagem. Para finalizar essa primeira
secdo, retomaremos 0s pressupostos apresentados, relacionando-0s com o conceito
de mediacdo, compreendendo-o como forma de promocdo do desenvolvimento
humano da crianga, tendo em vista a apropriacédo da linguagem escrita. Na segunda
secdo, contextualizamos, de inicio, a Concepcao Sécio-Histérica da linguagem sob
viés da abordagem bakhtiniana, buscando esclarecer a nossa opcao teérica. Em
seguida, nessa mesma diregdo, refletimos sobre os conceitos de lingua/linguagem,
enunciado/enunciagdo, além de apresentar uma breve abordagem sobre a palavra
como signo social e ideologico. Objetivando, ainda, ampliar essa reflexao,
abordamos a relacdo entre esses elementos na constituicdo da linguagem como
forma de interacdo entre o0s sujeitos, e finalizaremos elencando aspectos

fundamentais sobre os géneros discursivos e seus elementos constitucionais.

1.1 PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL SOB A HEGEMONIA DE VYGOTSKY
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Os estudos de Vygotsky sao relevantes para a compreensdo da natureza
humana. Vygotsky foi um ilustre pesquisador russo que, ao lado de outros
pesquisadores (Leontiev, Luria), buscaram, em suas investigacdes, um viés para
uma perspectiva historica e cultural do desenvolvimento humano. Para isso, as
pesquisas desenvolvidas pela escola de Vygotsky tiveram como base a Psicologia
Experimental.

Nesse sentido, € importante compreender o contexto historico (1917-1921)
em que ele viveu, pois justifica o fato da grande contribuicdo dos estudos desse
grupo chegarem tardiamente nos debates do mundo académico, considerando o
periodo em que as pesquisas foram desenvolvidas, conforme leituras das obras de
Vygotsky (1995, 1997, 2001)°. No panorama maior, a RUssia enfrentava um periodo
revolucionério, que culminou na vitéria do regime comunista do pais. Em
consequéncia, emergiram varios problemas relacionados a esse periodo de guerra
civil, tais como: o caos na educacéao, refletido em um alto indice de analfabetismo,
doencas, mortes e, dentre estas, a do pesquisador Vygostky. Frente a situacao
cadtica que o pais vivia, eis que despontou o desafio, além da reconstrucdo da
nacéo, de uma nova organizagao social ancorada na filosofia marxista.

Entre essas preocupacdes, Stalin assumiu o poder e, posteriormente, passou
a exercer um governo absolutista, realizando grandes intervencdes, principalmente
na educacdao, instaurando um curriculo fechado com a preocupacao de superar a
problemética na educacdo, oriunda dos baixos indices de alfabetizacdo. Essas
medidas vieram a afetar as pesquisas que estavam em andamento, principalmente
aguelas direcionadas ao campo da psicologia, as quais foram atingidas diretamente
com a sua proibicdo. Somente mais tarde, com a morte de Stalin (1953), os estudos
desenvolvidos por Vygotsky foram propagados e disseminados. Esses estudos
estavam ancorados na base da teoria marxista, sob o viés da dialética,
circunscrevendo-se em uma perspectiva Historico-Cultural, na busca de estabelecer
uma conexao sociogenética entre a linguagem e pensamento.

Essas pesquisas tiveram como tema o problema do pensamento e da
linguagem, tendo como ponto de partida dados empiricos para a busca de

significados mais amplos. Vygotsky almejava, com 0s seus experimentos, a

® Para a compreens&o do contexto histérico vivido por Vygotsky, recorremos & leitura dos Tomos I, ||
e lll.
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superacdo da fragmentacdo das teorias contemporaneas sobre as raizes genéticas
do pensamento e da linguagem que careciam de avangos.

Vygotsky buscou, entdo, compreender os processos de aprendizagem e
desenvolvimento a partir de experimentos que possibilitassem a descricdo e a
explicagdo das funcdes psicologicas superiores, tipicamente humanas. Visto a
grande contribuicdo desses estudos relacionados a aprendizagem, ao
desenvolvimento humano e a linguagem, direcionamos, a seguir, uma reflexdo sobre
0S conceitos que sustentam a proposta de Vygotsky, elencando 0s pressupostos

bésicos que norteiam essa teoria.

1.1.1 Contribuicbes da Psicologia Histérico-Cultural: o desenvolvimento da

linguagem e o processo de humanizacéo

Dentro da abordagem teérica da Psicologia Historico-Cultural (LEONTIEV,
1978; VYGOTSKY, 2003, 2001, 1995; LURIA, 1994), o homem se constitui a partir
da sua convivéncia e integragdo com 0 outro, com 0 meio em que vive e com 0S
instrumentos oriundos de sua cultura. Logo, configura-se como um ser histérico e
social. Por meio das interacbes estabelecidas socialmente, ele modifica-se a si
mesmo e ao meio a sua volta, o que lhe possibilita novas apropriagcbes e
desenvolver-se em um processo sociogenético.

De acordo com tais pressupostos, o0 homem deve ser compreendido a partir
de sua natureza social, e ndo biologica. Argumentando nessa direcdo, Leontiev
(1978) destaca “[...] que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida na
sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade” (LEONTIEV, 1978, p. 262),
ou seja, nos tornamos humanos a partir da relacdo com seres da nossa espécie,
portadores de uma cultura histérica e social, com os quais adquirimos caracteristicas
semelhantes por meio integracéo e da participacdo em atividades que possibilitam o
processo de aprendizagem. Uma das condi¢bes que favorece esse aprendizado
esta, por sua vez, relacionada ao processo de humanizacao.

Esse processo esta intrinsecamente ligado a insercdo social do homem na
sociedade, mediado pela atividade, ou seja, pelo trabalho, o que permite a origem do
seu desenvolvimento na base sdécio-histérica, ultrapassando a base biolégica que

rege a natureza da existéncia animal.
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Para Leontiev (1978), o processo de humanizacdo percorreu um longo
caminho desde o estagio de preparacédo biologica, que representa o reconhecimento
dos instrumentos da cultura até a sua apropriacdo, consecutivamente. Nesse
sentido, o autor destaca a importancia do momento marcante do desenvolvimento
humano em que o homem, por meio dessa apropriacdo, deu inicio & producéo dos
instrumentos de trabalho. Assim,

[..] sob a influéncia do desenvolvimento do trabalho e da
comunicacdo pela linguagem que ele suscitava, modificacdes da
constituicdo anatémica do homem, do seu cérebro, dos 6rgdos dos
sentidos, da sua mao e dos 6rgéos da linguagem; em resumo, 0 seu
desenvolvimento biolégico tornava-se dependente do
desenvolvimento da produgéo (LEONTIEV, 1978, p. 262).

O autor destaca que esse ato de producdo, de natureza soécio-histérica, fez
emergir a natureza da sociedade humana, na qual o homem, ao constituir-se como
sujeito, utiliza-se de sua natureza biol6gica, mas, com sua ac¢do, por meio da
atividade social do trabalho, produz coletivamente mudancas em sua estrutura
bioldgica e no meio onde esta inserido.

Igualmente, ao abordar as condicfes necessarias ao progresso historico de
apropriacdo e desenvolvimento dos seres humanos, Leontiev (1978) destaca que
essa evolucdo se concretiza por meio da transmisséo e da apropriacdo da cultura
produzida pelas diferentes geracdes. Segundo o autor, o trabalho passa a constituir
a atividade humana fundamental, que possibilita ao homem uma transformacao
profunda em si e no meio em que vive, na busca constante de responder as
necessidades que emergem ao longo desse processo historico e cultural.

Desse modo, o processo de apropriagdo/aquisicdo da cultura envolve
aspectos essenciais proprios dos seres humanos, pois apropriar-se de um
instrumento’ como uma construcao histérica e social, requer a compreenséo de seus
mecanismos internos acumulados e incorporados em fungéo de suprir necessidades
socialmente estabelecidas. Esse fato faz emergir uma diferenca entre o mundo
animal e o mundo humano.

Recorremos ao nosso objeto de estudo, a linguagem: no mundo animal,

diferentemente do mundo humano, a comunicacdo entre eles requer funcdes

" Leontiev (1978) conceitua instrumento como “produto da cultura material que leva em si, da maneira
mais evidente e mais material, os tragcos caracteristicos da criagdo humana” (LEONTIEV, 1978, p.
268).
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bésicas estabelecidas biologicamente para o seu uso. Para nos, seres humanos, a
linguagem representa um marco em nosso desenvolvimento, pois ela evolui do
plano biologico, a comunicacédo, para as formas mais elaboradas possibilitando usa-
la como instrumento mediador da cultura humana, uma vez que representa-se
socialmente em diferentes contextos. Desse modo, ela constitui uma atividade
fundamental para o nosso desenvolvimento e sua apropriagcdo nos permite
extrapolar os limites das fungBes psicolégicas elementares em direcdo a sua
complexidade, as funcbes psicologicas superiores. Sobre isso, aprofundaremos um

pouco mais a seguir.

1.1.2 A apropriacao da linguagem no desenvolvimento humano

Para Vygotsky (2003, 1995) a linguagem apresenta-se cOmo um pProcesso
evolutivo na vida do ser humano, revelando-se de modos diferentes. Em um primeiro
momento, na infancia, ela € um reflexo oriundo de fatores puramente bioldgicos,
evoluindo, posteriormente, do modo primitivo para um reflexo condicionado a partir
dos estimulos e percepcdes provenientes do contexto imediato, no qual estamos
inseridos. Em decorréncia da influéncia mutua e integracdo com o outro, os reflexos
passam a significar e a representar, fazendo emergir uma linguagem por meio da
qual passamos a construir significados que nos permitem ir compreendendo 0 meio
a nossa volta, ampliando, assim, a capacidade de comunicacéao.

Assim, de acordo com as interagbes com o outro e com 0 meio, a crianga vai,
gradativamente, aumentando suas possibilidades de uso da linguagem, por meio da
apropriacdo de palavras incorporando-se a ela novos mecanismos: 0 som, 0 signo e
a imagem, até entdo indissociaveis.

Nas pesquisas desenvolvidas por Vygotsky (2001), a apropriacdo da
linguagem € uma preocupacéo constante, visto que ocupa uma importante posicao
de destaque no processo de constituicdo do homem e da sua cultura. Para o autor,
essa apropriagdo da linguagem deve ser compreendida como constituinte do préprio
género humano em sua ontogénese, pois possibilita o desenvolvimento dos
processos mentais mais complexos, os quais o autor denomina de Funcdes
Psicolégicas Superiores (FSPS, doravante). Sob essa perspectiva, a linguagem

configura-se como um sistema de representacdo social, um instrumento das
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relacdes interpessoais, organizado e constituido a partir dos signos oriundos da
cultura humana ao longo da histéria e estd intrinsecamente ligada ao
desenvolvimento do psiquismo humano.

Nesse sentido, Vygotsky (2001) esclarece que a linguagem se manifesta na
primeira infancia de modo egocéntrico®, no entanto, j4 tem como base o plano social
a partir das relacdes interpessoais, ou seja, a crianga apropria-se dela se estiver
inserida no contexto de falantes. Trata-se, a principio, de um periodo em que a
linguagem interna e externa coexistem a partir do plano social para o plano
individual. Esse periodo representa um momento intermediério entre 0s processos
psicoldgicos externos e internos, possibilitando a internalizacdo das praticas sociais
mediadas por meio das relacdes efetivadas com 0s outros sujeitos. Nesse processo
de desenvolvimento, o pensamento da crianca evolui, também, a partir das
apropriacdes dos instrumentos presentes nos dominios sociais, isto é, pela
linguagem como resultado de um processo histérico e social. Tomemos como
exemplo a palavra: em um primeiro momento, a crianga a relaciona diretamente com

a imagem a qual representa, conforme ilustramos a sequir:

Figura 1: Relacdo direta - pseudopalavra

RELOGIO

Fonte: Criada pela pesquisadora

Nesse momento, a linguagem representa uma pseudopalavra, pois significa e
indica um significado direto. De acordo com a atividade psicoldgica e os contextos
sociais dos quais a criangca passa a participar, essas relacbes externas vao
evoluindo internamente. Segundo Luria (1994), esse primeiro momento € marcado
pela ligacdo entre palavra e significado concreto, como uma referéncia necessaria
ao processo de apropriacdo. Posteriormente, essa relacdo entre palavra e imagem
se complexifica, promovendo o desenvolvimento das fungbes psicolégicas

superiores pela formacdo de conceito em uma atividade psiquica, de modo que a

® Contudo, esclarecemos gue a linguagem para o autor ndo é egocéntrica, trata-se de um processo
evolutivo, no qual nesse momento inicial € assim manifestada. Posteriormente, evolui e perpassa do
plano interpessoal para o intrapessoal e, novamente, em um movimento dialético mediado pela
apropriacdo do conhecimento, avanca em direcdo ao plano interpessoal marcada pela sua natureza
social.
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imagem se desvincula dessa relagéo direta, conservando-se apenas o significado e
o som. A figura seguinte procura ilustrar esse periodo de desenvolvimento da

linguagem.

Figura 2: Relacdo conceitual: palavra

RELOGIO

Fonte: Criada pela pesquisadora

Nesse momento, além de desvincular-se da relacdo direta com o objeto, o
significado passa a carregar também valores sociais, compreendendo que as coisas
guardam em si muito mais que atributos; conservam e representam uma funcao na
sociedade. Assim, a linguagem, seja ela verbal ou ndo verbal, oral ou escrita, esta
diretamente vinculada ao desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores
tipicamente humanas e a formacéo de conceitos. O que era, até entdo, uma pseudo-
palavra passa a representar a unidade do pensamento e da linguagem por meio de
uma palavra. Conforme Luria (1994), esse momento passa a ser marcado pela
generalizacdo, relacionando a palavra com categorias logicas de maiores
profundidades, refletindo o mundo que cerca a crianga.

Pela sua complexidade, segundo Vygotsky (2001, 1995) e Luria (1994), a
apropriacdo da linguagem no desenvolvimento humano envolve atividades
relacionadas as FSPS, como, por exemplo, atencdo, memoaria, abstracdo e formacéo
de conceitos por meio da generalizacdo das caracteristicas proprias, dos signos, e
da sua relacdo com as situacfes e eventos em que as praticas de linguagem
envolvem socialmente. Logo, € por meio de sua apropriagdo que se torna possivel
ao homem a evolucédo de sua condi¢cao biologica para a sociologica, fato diretamente
relacionado a apropriagdo e ao uso dos signos, como instrumento social da cultura
humana, o que requer compreender as formas de abstracdes, visto que a linguagem
nos permite representar objetos e fatos mesmo que distantes fisicamente.

Isso faz com que a atividade mental dé um salto qualitativo, permitindo que as
funcdes psicolégicas elementares cedam espaco, a partir de experiéncias e

interag&o com o outro, saindo do plano inter/intrapessoal em dire¢ao ao interpessoal,
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por meio da mediagdo com o0s instrumentos da cultura humana. Desse modo,
compreendemos que a linguagem possibilita ndo somente a mediacdo e
manifestacdo social com nossos semelhantes, como também nos permite a
organizacao do pensamento e o dialogo interior.

Vygotsky (2001) traz, também, para a reflexdo, a importancia do outro, pois
tanto a linguagem como os seres humanos séo frutos de uma constituigdo social, de
forma que possibilitam a imersdo no universo cultural. No entanto, pela sua natureza
social, a criangca somente apropriard desse instrumento se tiver inserida em
contextos de uso, onde ocorra a convivéncia e integracdo com os falantes. Frente a
esses contextos, somos direcionados a refletir também as diferentes formas de
manifestacfes da linguagem, visto que, de acordo com as necessidades, ela pode
apresentar-se de diferentes modos. Com esse propésito, focalizamos, na sequéncia,

a apropriacdo da linguagem escrita a luz da Psicologia Historico-Cultural.

1.1.3 A apropriacao da linguagem escrita

Segundo Vygostky (2000), ao apropriar-se da linguagem escrita, instrumento
social, 0 homem acumula conhecimentos e cria novas possibilidades para atender
as necessidades de socializacdo com seus semelhantes, impulsionando, dessa
forma, novas caréncias que Ihe proporcionardo, consequentemente, o0
desenvolvimento psiquico das fun¢des psicoldgicas superiores.

O surgimento da linguagem escrita favoreceu, além das praticas sociais de
integracdo entre os sujeitos, o proprio registro histérico e social da cultura da
humanidade. Contudo, essa forma de linguagem né&o existe apenas para responder
as nossas necessidades particulares; ela precisa responder e representar
socialmente como signo social. Logo, esse processo de apropriacdo nao se distingue
da propria natureza humana e deve acontecer por meio de atividades
transformadoras, ou seja, por agdes que possibilitem a transformacgé&o do outro,
resultando em aprendizagem e desenvolvimento.

Todavia, trata-se de um processo que necessita ser ensinado, pois perpassa
pela mediacdo social e intencional. No ambito escolar, o veiculo da mediagdo dos
instrumentos culturais é representado pelo professor, profissional que possui o

dominio dos signos e é preparado para possibilitar a aprendizagem da escrita por
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meio da sistematizacao, esclarecendo a forma de representacédo simbdlica da escrita
que difere, de certa forma, da representagéo da linguagem oral.

Vygotsky (2000, 2001) esclarece que na linguagem oral a crianca age
involuntariamente ao fazer uso desse instrumento. Todavia, “en el lenguaje escrito,
por el contrario, debe tomar conciencia de la estructura fonica de la palabra,
desmembrarla y reproducirla voluntariamente en signos”® (VYGOTSKY, 2001, p.
231). Significa, entdo, que, para apropriar-se da linguagem escrita, a crianca precisa
apropriar-se dos mecanismos que a estruturam, compreendendo as relacdes entre
fonemas e grafemas a partir de sua convencionalidade social.

Essa aprendizagem requer, ainda, a compreensdo dos modos de
operacionalizacdo da linguagem escrita em nossa cultura, reconhecendo suas
formas de materializacdo, concretizadas nos diferentes textos que circulam
socialmente que sdo, na verdade, a representacdo dos géneros discursivos™®.

Compreendendo, nesse sentido, o papel da escola, conforme Saviani (2005),
€ caracterizado pelo processo de ensino e aprendizagem, dos conhecimentos
historicamente e socialmente produzidos, dos quais 0Ss sujeitos necessitam
apropriarem para se constituirem como tal. Portanto, requer a¢fes intencionais e
planejadas de forma a proporcionar a apropriacdo e acesso a cultura produzida
historicamente pelo género humano pelas novas geracdes, pois a escola cabe a
transmissao e assimilacdo, pelo género humano, do saber sistematizado (contetdos
classicos). Para isso, o conhecimento ndo deve ser fragmentado, pois necessita de
significagdo, planejamento e intencionalidade.

O trabalho educativo, segundo o autor, demanda conhecimento da ciéncia e
presenca de um professor que atue na mediacdo da cultura humana e o aluno,
promovendo avancos na superacdo de seu conhecimento cotidiano em direcdo as
formas mais elaboradas, a cultura erudita, por exemplo, instrumentalizando-o para
que, entdo, possa ter acesso a novos saberes. Isso compreende que o dominio da
leitura e escrita deve ser considerado como um meio essencial, pois € por que se
torna possivel o acesso ao legado cultural da humanidade em uma cultura letrada.

Entendemos, desse modo, que os encaminhamentos desenvolvidos de forma

a propiciar a apropriacdo da linguagem escrita pela crianca devem resultar em acoes

 “Na linguagem escrita, pelo contrario, deve tomar consciéncia da estrutura fonica da palavra,
desmembra-la e reproduzi-la voluntariamente em signos” (VYGOTSKY, 2001, p. 231, tradugao nossa)
1 Na subsecdo 1.2.2, aprofundaremos a reflexdo sobre os géneros discursivos como lugar de
organizacédo da linguagem.
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mediadoras que estabelecam vinculos com as praticas sociais nas quais a
linguagem escrita se inscreve. Logo, essas acd0es devem possibilitar a
aprendizagem da cultura humana pelos alunos, viabilizando o desenvolvimento de

suas funcdes psicoldgicas superiores. Nesse sentido, Martins (2007b) afirma que

As significagdes presentes nos saberes escolares terdo maiores
probabilidades de adquirir sentido para os alunos na medida em que
o trabalho educativo, orientado pelo professor, sintetizar uma triplice
orientacdo: 0 que ensinar, como ensinar e para que ensinar; isto &,
sintetizar as trés dimensdes nucleares da pratica pedagdgica, a
saber, o conteltdo (saberes cientificos) a forma (didatica) e a
intencionalidade ético-politica (MARTINS, 2007b, p. 132, grifos da
autora).

Dessa forma, as concepc¢des de linguagem, de ensino e de sociedade por nés
assumidas sob essa acepcdo se opBem as teorias de cunho cognitivista, por
compreender o homem a partir de sua natureza histérica e social. Sob essa
perspectiva, 0 homem esta sempre perpassado pelo plano social e a educacéo é
uma pratica politica e transformadora no seio da sociedade, que deve favorecer a
promocdo humana pela mediacdo do conhecimento. Portanto, sdo essas relacdes
sociais mediadas pelo outro e pelos instrumentos culturais que possibilitam os
processos de ensino e de aprendizagem.

Para Vygotsky (2001), a formacao de conceitos, necessaria a apropriacdo da
linguagem escrita, estd fundamentalmente relacionada a atividade dirigida. Essa
deve, sempre, ser vinculada e determinada por objetivos concretos, direcionando a
crianca de acordo com o uso de instrumentos e meios adequados. Nesse sentido,
Vygotsky (2001), como ja abordamos anteriormente, esclarece que a formacao de
conceitos envolve uma série de funcbes mais complexas, tais como abstracao,
atencao voluntaria, memoria l6gica, comparacdo e diferenciacdo, o que requer, de
nos professores, a organizacdo de encaminhamentos adequados que possibilitem a
aprendizagem e o desenvolvimento dos processos psiquicos mais complexos.

Assim, a apropriacdo da linguagem escrita estd diretamente vinculada a
apropriagdo da cultura humana, propiciada por meio de acdes mediadoras
envolvendo os sujeitos, os instrumentos e signos (conteudo escolar). Nao se trata de
uma transmissao de conhecimento, mas de um processo de ensino e aprendizagem
que deve acontecer a partir da relagdo entre as praticas cotidianas e néo cotidianas
da crianga, ou seja, entre o conhecimento empirico e o cientifico.

35



A apropriacdo da linguagem escrita, segundo Vygotsky (2001), envolve um
alto grau de abstracédo, pois se desenvolve no plano do pensamento e necessita da
relacdo com o som material, se diferenciando da manifestacéo oral, ndo sé por sua
estrutura, mas também pelo seu modo de funcionamento.

Outro aspecto citado por Vygotsky (2001) se refere a auséncia do interlocutor,
0 que, a principio, se revela para a crianca como uma situacdo diferente,
considerando as praticas cotidianas envolvendo a linguagem oral das quais ela
participa. Esse fato, somando-se ao aspecto estrutural e ao modo de funcionamento
da escrita, passa a requerer, também, a reestruturacdo das funcdes psiquicas da
crianga.

Vygotsky (2001) destaca que um fato revelador dessas distingdes esta
relacionada diretamente com “los motivos que impulsan a recurrir al lenguaje escrito
no estan todavia al alcance del nifio que comienza a aprender a escribir™®.
(VYGOTSKY, 2001, p. 230, grifos do autor). Tal compreenséo, segundo o autor,
somente se concretizara a partir do momento em que a crianga vivenciar situacées
em que essa nova funcdo da linguagem se fizer necesséaria. Essa necessidade
funcionard como um principio de motivagéo, pois, ao contrario da linguagem oral, a
escrita, dependendo de sua realizacdo, pode configurar-se como uma situacéo
totalmente nova para a crianca.

Nesse sentido, Vygotsky (2001) destaca que “el nifio, al pronunciar cualquier
palabra, no se da cuenta conscientemente de los sonidos que pronuncia y no realiza
ninguna operacion intencionada al pronunciar cada sonido aislado”*? (VYGOTSKY,
2001, p. 231). Todavia, quando se trata da escrita, desponta-se a necessidade de
conduzir a crianca para uma analise consciente dos elementos que envolvem o
objeto de estudo. Partindo do principio de que essa materializacdo deve significar
socialmente para o outro, ela precisa dominar certos elementos, tais como
operacbes semanticas, sintaticas e os proprios signos linguisticos para opera-los

com propriedade sempre que se fizer necessario.

1 “Os motivos qgue impulsionam para recorrer a linguagem escrita ndo estdo ao alcance da crianga

(112ue comegca a aprender a escrever’ (VYGOTSKY, 2001, p. 230, tradugéo nossa).

“A crianga, ao pronunciar qualquer palavra, ndo se da conta conscientemente dos sons que
pronuncia e nao realiza nenhuma operacao intencional ao pronunciar cada som intencionalmente”
(VYGOTSKY, 2001, p. 231, tradugéo nossa).
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A partir dessa reflexdo, compreendemos que a linguagem escrita e seus
usos devem ser tomados como um instrumento histérico e cultural, que promove a
integracao social dos sujeitos.

Em conformidade com tais pressupostos, acreditamos que sao por meio das
relacbes sociais mediadas pelo outro, na e com os resultados da cultura humana,
que se tornam possiveis 0s processos de ensino e aprendizagem. Na escola, por
sua vez, essas praticas sociais adquirem um novo significado pelo trabalho
educativo. Para um melhor aprofundamento sobre a nossa atuacéo, como docente e
sujeito mediador, trazemos, a seguir, elementos tedricos acerca da relacao entre as
acOes desenvolvidas na préatica pedagdgica e a sua contribuicdo no processo de

ensino e aprendizagem.

1.1.4 O conceito de mediacéo e sua relacdo com o desenvolvimento humano

Segundo leituras fundamentadas em Vygotsky (1995, 2001), o
desenvolvimento humano esta intrinsecamente ligado a mediacdo de uma cultura
construida social e historicamente. Neste contexto, a linguagem situa-se como um
importante produto resultante da atividade humana, a qual possibilita as geractes
futuras a apropriacdo do resultado do trabalho humano. A relacdo entre mediacao,
linguagem e desenvolvimento perdura ao longo da existéncia da cultura humana,
pois desde as primeiras semanas de vida, as funcdes sociais da linguagem oral
comecam a ser internalizadas pela crianca dentro de sua relacdo mediada pelo
outro, o adulto.

Dessa forma, segundo o autor, ainda no seu primeiro ano de vida, a crianca
comeca a manifestar-se socialmente por meio da linguagem, no entanto, € por volta
dos 2 anos de idade que, em seu convivio social, comeca a sentir a necessidade de
ampliar as suas possibilidades de participacdo. Nesse periodo, busca auxilio do
adulto, questionando-o em busca de respostas as novas situagdes por ela vividas, o
que amplia o seu vocabulario. Essas acOes de interlocu¢do propiciam novas
aprendizagens, impulsionando o desenvolvimento da crianca e, consequentemente,
ampliando as suas possibilidades de insercéo social. Desse modo, a crianga passa

nao s6 a apropriar-se da linguagem, mas também da prépria cultura humana por
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meio das relagbes de mediagdo estabelecidas socialmente veiculadas pelo outro,
pelos signos e ferramentas, instrumentos da cultura humana.

De acordo com Vygotsky (1995), os signos e ferramentas se diferenciam
pela sua orientacdo, no entanto, ambos atuam na atividade mediadora, provocando

mudancas profundas na natureza humana:

Por medio de la herramienta el hombre influye sobre el objeto de su
actividad la herramienta esta dirigida hacia fuera: debe provocar unos
u otros cambios en el objeto. Es el medio de la actividad exterior del
hombre, orientado a modificar la naturaleza. El signo no modifica
nada en el objeto de la operacion psicoldgica: es el medio de que se
vale el hombre para influir psicolégicamente, bien en su propia
conducta, bien en la de los demas; es un medio para su actividad
interior, dirigida a dominar el propio ser humano: el signo esta
orientado hacia dentro. Ambas actividades son tan diferentes que la
naturaleza de los medios empleados no puede ser la misma en los
dos casos®® (VYGOTSKY, 1995, p. 93)*.

Conforme Vygotsky (1995), ambos, ferramenta e signos, estabelecem uma
funcdo semelhante, atuando como atividade mediadora correspondente a seus usos.
Todavia, ha que se destacar que as ferramentas estdo relacionadas diretamente a
atividade laboral humana, ja os signos operam na atividade psicoldgica.

Os signos constituem instrumentos artificiais que atuam como um objeto
cultural para cumprir com determinada funcdo social. Segundo o autor, o homem,
diferentemente do animal, cria e utliza esses signos, atribuindo-lhes uma
significacdo social, de modo que passem a constituir estimulos que influenciem e
regulem o comportamento humano, possibilitando a reorganizacdo das atividades
psiquicas.

Vygotsky (1995) sinaliza que a linguagem constitui 0 signo mais importante,

favorecendo, de modo externo, novas conexdes neurolégicas. Ela opera como uma

1 «por meio da ferramenta o homem influi sobre o objeto de sua atividade, a ferramenta esta dirigida
para fora: deve provocar umas e outras mudancas no objeto. E o meio da atividade exterior do
homem, orientado a modificar a natureza. O signo ndo modifica nada no objeto da operacdo
psicolégica: é o meio de que o homem se vale para influir psicologicamente, em sua propria conduta,
e na dos demais; € um meio para sua atividade interior, dirigida a dominar o proprio ser humano: o
signo esté orientado para dentro. Ambas as atividades séo téo diferentes que a natureza dos meios
empregados ndo pode ser a mesma nos dois casos” (VYGOTSKY, 1995, p. 93, tradu¢&o nossa).
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fonte mediadora da cultura humana, um instrumento do pensamento, que possibilita
a captacéo das relagbes que existem entre os objetos.

Essa independéncia ndo significa o ofuscamento do nosso papel como
educadores na pratica educativa, pois, segundo Martins, “a assuncgao desta tarefa
implica o trabalho educativo como atividade interpessoal, pressupde professores e
alunos frente a frente, numa relagdo mediada por conhecimentos, atos e
sentimentos” (MARTINS, 2007a, p. 131). Essa atitude interpessoal nos remete a
compreensao da escola como um espaco social, no qual se concretizam acdes
mediadoras que se valem dos signos sociais para favorecer o conhecimento ao
aluno. E, nesse espaco, nés, professores, devemos atuar como veiculo que, por
meio de acdes de mediacbes, possamos ensinar e intervir no processo de
aprendizagem. Tal atitude requer o dominio do conhecimento, em uma postura ativa
e dinamica que ultrapasse as barreiras da mera transmissao, possibilitando a
aprendizagem e o desenvolvimento por meio de processos interlocutivos que
relacionem os contedidos com as praticas sociais.

De acordo com os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural, Martins
(2013) esclarece que o processo educacional difere dos processos cotidianos, tanto
pela natureza do conhecimento, quanto pelas a¢cdes necessarias a apropriacdo. O
conhecimento trabalhado na escola requer o desenvolvimento de operagdes
psiquicas, pois eles ndo sédo adquiridos a partir de experiéncias pessoais da crianca
ou pela sua mera insercdo em um grupo social. Essa apropriacdo requer a acao do
outro, por meio de operacdes externas que possibilitem a reconstrucéo interna dos
modos de operacionalizagcdo, motivados em seu interior, de modo a permitir a
formacao de conceitos.

Nesse sentido, Vygotsky (2003) esclarece que “o desenvolvimento [...] ndo
se da em circulo, mas em espiral, passando por um mesmo ponto a cada nova
revolucdo, enquanto avanga para um nivel superior” (VYGOTSKI, 2003, p.74). S6
que esse avanco esté ligado, principalmente, as acdes de mediacdo interpessoais,
favorecidas, no processo educativo, principalmente, pelo professor, profissional
preparado para agir, socializando e propiciando a apropriacdo de conhecimentos.
Compartilhando desse pressuposto, acreditamos que o trabalho em sala de aula
para a apropriacao da linguagem escrita consiste em promover, no aluno, por meio

de diferentes acbes, a reflexdo sobre a escrita, concebendo-a a partir de suas
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caracteristicas especificas, sua convencionalidade e seus usos sociais como uma
resposta a uma necessidade.

Para Vygotsky (2001), o desenvolvimento real comporta as apropriacdes que
ja estdo em desenvolvimento pela aprendizagem ja efetivada. De acordo com esses
estudos, a aprendizagem capaz de promover o desenvolvimento € resultante da
atividade mediadora do conhecimento cientifico, ou seja, da interposicdo dos
conteudos por meio da acéo colaborativa oriunda da pratica pedagogica. Essa, por
sua vez, requer um proposito bem definido, planejamento e a organizacdo de
encaminhamentos a partir das fungfes psiquicas ja amadurecidas pelas criangas.

Diante de tais consideragOes, Martins (2013) interpreta que a atividade de
mediacao deve consistir “[...] no fornecimento de elementos que orientem o trabalho
na é&rea de desenvolvimento eminente, isto é, na dire¢cdo de outras e mais
complexas relagdes interfuncionais” (MARTINS, 2013, p. 287, grifos da autora).
Trata-se de efetuar acOes de intervencdo que possibilitem uma mudanca de
comportamento frente a determinado conhecimento, de modo a provocar mudancas
internas em sua operacionalizacdo. Com isso, o aluno ganha mais autonomia,
atuando por meio dos motivos que conduzem a atividade, ou seja, a atividade passa
a ser direcionada por motivacdes conscientes, externas a ele, que passa a agir
internamente no sujeito aprendiz e esses avangos, conquistados pela mediacao
social e cultural, passam a materializar novas acfes externas pela interposicdo dos
conteudos que possibilitaram uma transformacao, a aprendizagem.

Esse momento revela as apropriacdes efetivadas a partir da agéo colaborativa
do professor, sujeito experiente e atuante na pratica educativa, que, segundo
Martins (2013), deve exercer o papel de “conducédo da aprendizagem” (MARTINS,
2013, p. 288). A autora esclarece, ainda, que a imitacao, a partir dos fundamentos
da Psicologia Histérico-Cultural, ndo € capaz de promover a aprendizagem, mas,
para isso, faz-se necessaria a acdo colaborativa, a identificacdo das funcbes
psiquicas superiores ainda ndo efetivadas e a posterior intervencdo, com a
explicagdo e a organizacdo de acdes de mediacdo necessarias a efetivagdo da
apropriacdo e do desenvolvimento, condicdo imprescindivel para a superagdo do
nivel real de desenvolvimento em que se encontra a crianca.

Para Almeida, Oliveira e Arnoni (2007), o alicerce da mediagdo € o

conhecimento, pois € em funcdo dele que atuamos na prética educativa. Ele é o
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agente condutor que nos possibilita agir, avaliar e compreender a realidade a nossa
volta, constituindo, dessa forma, nossa atividade em uma praxis humana
(conhecimento-acéao-reflexdo-conhecimento) em um movimento constante.

A mediacdo, desse modo, deve ser compreendida como a operacdo do
conhecimento em agdo que se concretiza por meio das multiplas relagdes do sujeito
com a cultura e com o outro, por meio da atividade e, consecutivamente, é
exteriorizada em forma de conhecimento ativo e responsivo, durante as acdes que
envolvem o objeto da cultura, a linguagem escrita e 0s sujeitos do processo de
ensino e aprendizagem: o professor, o aluno e 0s signos.

Nesse sentido, ao abordar a importancia da atuagcéo do professor no processo
de ensino e aprendizagem, Fontana (2005) destaca que o conhecimento que temos
acumulado e a nossa elaboracdo mental, somando as intervencdes, indagacdes e
exposicoes, possibilita ao aluno a apropriagédo e o desenvolvimento das operacgoes
mentais, impulsionando a formagao de conceitos.

Igualmente, reafirmamos que a apropriacdo do conhecimento necessita de
condicbes especificas para a sua efetivacdo, de uma relacdo ativa com o
conhecimento, o objeto do trabalho docente, devendo ultrapassar os limites da
superficialidade, pois requer a superacdo de uma condicdo cotidiana em uma
relacdo complexa e intencional, capaz de possibilitar mudancgas profundas no interior
do sujeito aprendente.

Nesse sentido, Almeida, Oliveira e Arnoni (2007) esclarecem gue a mediagao
€ um processo continuo em um constante movimento, “uma forga negativa que une
o imediato ao mediato e, por isso, também separa e os distingue” (ALMEIDA,
OLIVEIRA; ARNONI, 2007, p.102). Segundo esses autores, o imediato refere-se a
uma realidade espontanea, ja o mediato € o resultado da cultura, logo, requer
elaboracdo, o que carece da atividade de mediacdo. O avan¢co de uma condicdo a
outra — imediata a mediata — € a aprendizagem e o0 ensino, o que implica
necessariamente a intervencgao do outro, ou seja, do professor, ndo como facilitador,
mas aquele que atua em funcao de ampliar as possibilidades do aluno, conduzindo-
0 para a superacao pela mediacdo do conhecimento.

Esse movimento ndo acontece em um sentido Unico, tampouco ha a anulacao

de uma forca com relacdo a outra, mas € um elemento que se soma a outros e
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juntos constituem um processo que permite a superacao de uma condi¢ao por outra,
que também traz consigo novas possibilidades e abre perspectivas de avanco.

Segundo esses mesmos autores, sem a acao das forcas externas ndo ha
superacdo. A existéncia de movimentos opostos permitem a negacdo e a
compreensao da totalidade. Nessa dinamica constante, quando percebemos o
movimento e o distanciamento revelado entre o real e o objetivo a que nos
propomos, estamos a um passo do comprometimento com a superagéo, pois sdo
esses elementos — negatividade, movimento e acdo — que constituem a mediacéo,
possibilitando a supera¢do de uma condi¢cdo a outra, uma acdo imediata por uma
mediata. Da mesma forma, o processo educativo é constituido de intencionalidade,
de acles e atividades mediadoras, portanto, ndo ha educacdo em sua auséncia,
requerendo, desse modo, o desenvolvimento de constantes encaminhamentos e
intervengdes que possibilitem, cada vez mais, 0 acesso ao conhecimento e a
apropriagao pelos alunos.

Ao relacionarmos a importancia da mediacdo e o trabalho especifico com a
linguagem na alfabetizacéo, faz se necessario refletirmos sobre as nossas acoes,
tendo em vista a concepcdo de linguagem™ que fundamenta o nosso trabalho.
Nesse sentido, Brotto e Szymanski (2013) afirmam que “é na compreensao de uma
concepcao de linguagem como interlocucdo que o professor alfabetizador podera
[...] se fortalecer enquanto socialmente responsavel pela tarefa crucial de possibilitar
a apropriacdo critica da leitura e da escrita escolarizada (BROTTO; SZYMANSKI,
2013, p.251).

Considerando o exposto pelas autoras, é fundamental que nés, professores,
compreendamos nao somente a linguagem como um instrumento de interlocucéo,
mas que, acima de tudo, possamos assumir 0 compromisso com a apropriacdo dos
conteudos necessarios a formacao do aluno como um sujeito critico e atuante nas
praticas sociais mediadas pela escrita.

Desse modo, compreendemos que as a¢fes de mediacdo que promovem o
conhecimento devem estar vinculadas diretamente a funcdo social da linguagem
escrita, relacionando os conteudos pertinentes a linguagem escrita e vinculando-os a

sua totalidade, na busca da superacdo da fragmentacdo do trabalho e da prépria

® Na secdo a seguir, discorreremos sobre a concepcdo de linguagem, a qual mencionamos

brevemente nesse momento com o objetivo de esclarecer a nossa compreenséo sobre o conceito de
mediacdo, estabelecendo uma aproximacdo com o foco investigativo: o ensino e o aprendizado da
linguagem escrita.
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formacéo do aluno. O caminho mais coerente, entdo, pode ser representado por um
trabalho focado nos usos sociais da escrita, compreendendo o texto como ponto de
partida e chegada para os encaminhamentos necessarios, como argumenta Geraldi
(2000). Nesse sentido, Dolz, Cagnon, Decéndio (2010) afirmam que “[..] a
apropriagdo da escrita exige uma analise linguistica e um trabalho sistematico”
(DOLZ; CAGNON; DECANDIO, 2010, p.17). Em se tratando de uma turma de
alfabetizacdo, no processo inicial de apropriacdo da linguagem escrita, entendemos
gue o trabalho com o texto deve estar vinculado a um espaco de produgéo, revisao e
reescrita, em uma acgdo colaborativa entre os sujeitos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem.

O fato se justifica por compreendermos que a producao escrita de texto revela
os dominios linguisticos e discursivos ja efetivados pelos alunos e, de acordo com
Vygotsky (2003), entendemos que essas apropriagdes representam o “[...] nivel de
desenvolvimento real, isto é, o nivel de desenvolvimento das funcfes mentais da
crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento
ja completados” (VYGOTSKI, 2003, p.111). Porém, ha outros niveis que o aluno
precisa alcancar e que ainda nao lhe séo reais. Nesse caso, ensinar significa criar
situacdes de intervencao, partindo do conhecimento ja sistematizado pela crianca,
atuando decisivamente sobre aquilo que o aluno ainda ndo conhece. Trata-se de
compreender que a producdo escrita do aluno revela o conhecimento j& efetivado,
bem como sinaliza para a zona de desenvolvimento proximal, ou seja, 0 espago em
gue devemos atuar na organizacdo de novas acfes de mediacao que favorecam a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianca.

Segundo Martins (2013), o processo de ensino e aprendizagem tem como
incumbéncia uma tarefa complexa que requer de nés, professores, uma formacéao
tedrica e uma organizacao sistematica que possibilite elevar o aluno da condicdo de
seus conhecimentos espontaneos ao dominio do conhecimento socialmente
elaborado. Para isso, temos que partir da pratica social, considerando o
desenvolvimento real do aluno para organizar acdes na area de desenvolvimento
eminente e ressignificar o papel na pratica educativa, em uma resposta valorativa ao
nosso trabalho. Na busca de ampliar essas discussdes, em consonancia com o que
vinhamos discutindo, socializaremos, na préoxima secéo, a abordagem tedrica que

sustenta a concepgéo Socio-Historica da Linguagem.
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1.2 CONCEPCAO SOCIO-HISTORICA DA LINGUAGEM: UMA ABORDAGEM
BAKHTINIANA

Nesta secdo, cujo foco se volta para a concepcdo socio-historica da
linguagem, procuraremos mostrar a proximidade das discussfes do Circulo de
Bakhtin®® com as reflexdes de Vygotsky. Bakhtin (1895-1975) também foi um
pesquisador russo e, assim como Vygotsky, travou grandes batalhas com as
correntes teoricas vigentes, principalmente por defender a influéncia da sociedade e
da cultura na formacéo do sujeito.

Os dois pesquisadores estiveram ligados a um mesmo espaco histérico e
geografico, bem como sofreram as repressfes do stalinismo, o que fez com que as
pesquisas de Bakhtin, a exemplo das desenvolvidas por Vygotsky, chegassem
tardiamente a quem delas careciam. Prova desse periodo turbulento, por eles vivido,
€ a polémica questdo que envolve a autoria da obra intitulada Marxismo e filosofia
da linguagem (e de outras), publicada pela primeira vez em 1929. Todavia, nesta
nossa pesquisa, por compreendermos a importante contribuicdo da obra (e das
publicacdes do Circulo) para os estudos da linguagem, optamos por referir a ela
como producdo de Bakhtin/Volochinov, ndo negando a nenhum deles os créditos
devidos, porém nao excluindo as divergéncias existentes®’.

Embora Vygotsky e Bakhtin tenham vivido, simultaneamente, no mesmo pais,
nao ha registro de que tenham se encontrado ou debatido sobre as suas teorias. No
entanto, mesmo tardiamente, Bakhtin, ao contrario de Vygotsky (que veio a falecer
muito cedo), teve a oportunidade de acompanhar a disseminacdo de suas ideias
com algumas publicacdes, mesmo que em anos posteriores.

Bakhtin dedicou grande parte de sua vida discutindo sobre linguagem, arte e
literatura, ao lado de outros grandes estudiosos (que compunham o Circulo de
Bakhtin). Ancorados na base marxista, buscaram integrar, em suas pesquisas, todos
os dominios das ciéncias humanas, entre elas a etnologia, a pedagogia, a psicologia

e a filosofia. A partir de seus estudos, defenderam veementemente as relagdes entre

* O circulo de Bakhtin foi um nome atribuido a um grupo de intelectuais e artistas que se
encontravam periodicamente para debater ideias pertencentes aos dominios da arte e das ciéncias
humanas. Os membros desse grupo tinham algo em comum, o compromisso, a confianca de que
esses estudos eram de grande relevancia: o apreco pela filosofia e o debate de ideias. Entre os
integrantes desse grupo estavam Marc Chagall, Soleertinsky, Volochinov, Bakhtin e Medviév.
Y para um maior aprofundamento, recomendamos a leitura da obra: CLARK, Katerina; HOLQUIST,
Michael. Mikhail Bakhtin. Trad. J. Guinsburg. Sdo Paulo: Perspectiva, 1998.
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linguagem e sociedade e a necessidade de um novo método de pesquisa que desse
conta dessa dimenséo social da linguagem.

A partir de estudos de base dialética e socioldgica, Bakhtin/VVolochinov (2004)
e Bakhtin (2003) confrontaram as correntes que pregavam o carater estrutural e
abstrato da linguagem, defendendo a sua natureza social, intrinsicamente ligada aos
seus usos nas manifestacoes entre sujeitos nos mais diferentes contextos, sofrendo
variacfes e mudancas no decorrer da historia.

Sob esse viés, Bakhtin/Volochinov (2004) argumentaram que a lingua
ultrapassa a ideia de um sistema imutavel, pois reflete e refrata uma dinadmica
histérica e social, se realizando na interacéo™® entre os sujeitos. Os signos, por sua
vez, sdo agregados a valores sociais e relacionados a uma pluralidade de
significados construidos a partir de um contexto sécio-histérico e cultural no qual
esta inserido. A realidade social da lingua esta diretamente vinculada as relaces de
significacbes presentes na linguagem, por meio de uma relacdo dialégica com o
outro, negando a existéncia de um ser individual (emissor e receptor), mas
defendendo sujeitos historicos e sociais (locutores e interlocutores), inseridos em
contextos mais amplos.

A partir dessa compreensao geral sobre a linguagem, é possivel estabelecer
uma conexao entre 0s pressupostos disseminados por Bakhtin e Vygotsky, por
conduzirem a reflexdo sobre a compreensdo do homem como sujeito historico e
social. Ambos, respaldados na base do Materialismo Histérico Dialético, teceram
criticas aos modelos tedricos de orientacdo naturalista e idealista, pautadas na
perspectiva objetivista e subjetivista. Tanto Bakhtin, no campo da filosofia, quanto
Vygotsky, no campo da psicologia, discordavam de tais modelos e defendiam o
principio da constituicdo humana por meio das rela¢gdes interpessoais. Para eles,
homem e linguagem sé&o resultados de uma formacéo cultural, historica e ideoldgica
proprios da atividade humana, e tudo que neles existe é fruto dessa relacao externa
gue possibilita profundas mudangas no mundo interior.

Assim, a linguagem, para Bakhtin e Vygotsky, apresenta grande influéncia na

constituicdo do sujeito, pois estabelece um elo fundamental entre o0 mundo interior e

8 A interacdo para Bakthin/Volochinov (2004) esté ligada ao dialogismo, portanto ndo tem relagéo
com o biolégico, mas com o social. Trata-se de compreendermos que a lingua realiza-se e ganha
vida por meio da interlocucéo verbal entre sujeitos concretos e socialmente definidos, um eu e um tu,
que constroem enunciados e enunciagfes sempre a partir do discurso do outro e, nessa relagéo
constituimos “a realidade fundamental da lingua” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 122).
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exterior, promovendo a mediacdo da cultura humana a partir de um movimento
dialético. Ambos concebem o0 signo como representacdes sociais e ideoldgicas em
funcdo dupla: age sobre o sujeito e age sobre seu entorno social, provocando
mudancas profundas no psiquismo humano.

Com o propdsito de ampliar essas reflexbes, abordamos, a seguir, 0s
conceitos de lingua/linguagem e enunciado a partir das leituras de Bakhtin (2003) e

Bakhtin/Volochinov (2004), relacionando-os com as praticas educativas.
1.2.1 Lingua/linguagem e enunciado: elementos a servi¢o da interlocucao

Em consonancia com o0s pressupostos bakhtinianos, compreendemos as
relacbes existentes entre lingua/linguagem e enunciado a partir de sua natureza
social e histérica, de sua dinamicidade na promoc¢éao da interacao entre sujeitos para
suprir essa necessidade. A lingua, uma das formas de manifestacdo da linguagem,
para Bakhtin/Volochinov (2004), € considerada nas relacdes que um sujeito
estabelece com o(s) outro(s), tendo em vista uma necessidade real de dizer. Em
funcdo de uma necessidade comunicativa, recorremos a lingua para falar ou
escrever, adequando-a aquela situacdo de uso. Sob esse prisma, a lingua ndo é um

sistema nem é monoldgica. Para os autores,

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciacdo monolégica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fendbmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enunciacdes. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.
123).

Ao se posicionarem de tal forma, Bakhtin/Volochinov (2004) tecem uma critica
as concepcdes cognitivista e estruturalista da linguagem e sinalizam para a

importdncia de compreendermos a lingua numa relagéo dialégica®®, agindo na

19 Brait (2005) assim explica o conceito de dialogismo apresentado e explorado por Bakhtin e pelo
Circulo: “O dialogismo diz respeito ao permanente didlogo, nem sempre simétrico e harmonioso,
existente entre os diferentes discursos que configuram uma comunidade, uma cultura, uma
sociedade. E nesse sentido, podemos interpretar o dialogismo como o elemento que instaura a
constitutiva natureza interdiscursiva da linguagem. Por um outro lado, o dialogismo diz respeito as
relacbes que se estabelecem entre 0 eu e 0 outro nos processos discursivos instaurados
historicamente pelos sujeitos que, por sua vez, se instauram e séo instaurados por esses discursos
(BRAIT, 2005, p. 95).

46



constituicdo do proprio sujeito que se estabelece na relagdo com o outro. As
palavras, elementos que dao sustentacdo a lingua, sdo definidas pelos autores sob
esse Viés, ou seja, elas sO tém significados se inseridas em um contexto social de
uso; se estiverem inseridas na interacdo. Assim, em vez de um signo linguistico
constituido por significante/significado, conforme especificou Saussure (1985), as
palavras se revelam para Bakhtin/Volochinov (2004) como signos sociais e

ideologicos, plenas de valores.

Na realidade, ndo sédo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre
carregada de um contetido ou de um sentido ideolégico ou vivencial.
E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos
aquelas que despertam em nés ressonancias ideolégicas ou
concernentes a vida (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 95, grifos do
autor).

Conforme tais pressupostos, a palavra é intra e interindividual, ou seja,
inicialmente ela ndo pertence ao falante/escritor, mas encontra-se fora dele, esta no
contexto social, faz parte da lingua em suas diferentes situagfes de interagcdo. Da
mesma forma, segundo Vygotsky (1995), o processo de internalizacdo®® é de
natureza social, resultado de intervencdes e acdes em uma atividade mediada pela
cultura humana, numa relacdo qualitativa entre os sujeitos, ferramentas, signos e
estimulos, que agem como motivos externos que provocam mudangas internas e
orientam a atividade no plano social.

Desse modo, ao compreendermos a linguagem como uma ferramenta que
orienta essa relacdo exterior entre sujeitos e também possibilita a apropriacdo dos
signos por meio do desenvolvimento das FSPS (Func¢bes Psicolbdgicas superiores),
beneficia, assim, ao aluno a aprendizagem e o desenvolvimento, pois provoca
mudangas em seu interior e, consequentemente, amplia as possibilidades de
relacionar-se socialmente com 0s instrumentos culturais.

Bakhtin/Volochinov (2004), nos direcionam a compreender a relacdo de
significagdo presente na palavra e, certamente, na linguagem, como resultante da

constituicdo de elementos linguisticos e extralinguisticos ligados a uma ampla

0 para Vygotsky (1995), uma atividade externa (inter-individual) que provoca mudancas internamente
(intra-individual), resultando em novas possibilidades de atuacdo e participacdo social (inter-
individual) pela apropriacéo.
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universalidade cultural que est4d presente em nossa sociedade e é por nos
internalizados. Por meio das palavras, expressamos sentimentos, valores, revelamos
verdades ou mentiras; por meio de seus usos e de todas as formas de
manifestacdes da linguagem (sejam elas verbais ou ndo verbais), constituimo-nos e
somos constituidos socialmente como sujeitos, como também representamos o
mundo, despertando novos sentidos e outras possibilidades de uso. E por meio da
palavra que ocorre a interacao social com o outro.

Assim, a verdadeira realidade da lingua/linguagem acontece em sua
manifestacéo que se configura nos enunciados que, por sua vez, ganham existéncia
a partir de uma necessidade de dizer/escrever concretizada. Os enunciados,
segundo Bakhtin (2003), ndo se configuram apenas nos elementos linguisticos aos
quais recorrem (no caso de um enunciado verbal) para organizar um dizer, mas
especialmente pelo extralinguistico, ja que se constitui a partir de outros enunciados.
Assim, para o autor, “0 enunciado em sua plenitude é enformado como tal pelos
elementos extralinguisticos (dialégicos), estd ligado a outros enunciados. Esses
elementos extralinguisticos (dialégicos) penetram o enunciado também por dentro”
(BAKHTIN, 2003, p. 313). Logo, € no enunciado que a lingua se constitui, ja que “o
emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e
unicos” (BAKHTIN, 2003, p.261).

Ao tratar os enunciados como concretos e Unicos, Bakhtin (2003) quer nos
dizer que somente podemos encontrar identidade absoluta entre duas oracdes no
estudo do sistema da lingua. Todavia, quando se trata do enunciado, ele sempre
sera unico, Novo e nunca se repetira, mesmo que sua estrutura linguistica se repita,
pois como o enunciado é uma manifestacéo viva da linguagem, cada manifestacao
contempla um contexto diferenciado, outra necessidade de dizer, enfim, um
momento novo. Por exemplo: podemos dizer “Bom dia!” para varias pessoas na
mesma manha. A estrutura linguistica se repetira, mas o enunciado nao, porque
esse cumprimento se direcionara para pessoas e em momentos diferentes,

contemplando, também, uma necessidade diferente de dizer. Recorrendo ao autor:

E possivel uma identidade absoluta entre duas oracées; além disso
podemos admitir que qualquer oragéo, inclusive a mais complexa, no
fluxo ilimitado da fala pode repetir-se um numero ilimitado de vezes
em forma absolutamente idéntica, mas como enunciado (ou parte
do enunciado) nenhuma oracdo, mesmo a de uma s6 palavra,
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jamais pode repetir-se: € sempre um enunciado novo (ainda que
seja uma citagcdo) (BAKHTIN, 2003, p. 313, grifos nosso).

Bakhtin defende, ainda, o enunciado como manifestacdo real da
lingua/linguagem que, por sua vez, esta diretamente relacionado a realidade
imediata das pessoas. E é isso que garante seu carater social, historico e dialdgico.
Ao referir-se ao seu carater dialégico, Bakhtin quer dizer que os enunciados séo
constituidos a partir de sua relagdo “com outros enunciados no ambito de um dado
campo da comunicacdo. Fora dessa relacdo ele ndo existe em termos reais. SO 0
enunciado pode ser verdadeiro (ou ndo verdadeiro), correto (falso), belo, justo, etc.”
(BAKHTIN, 2003, p. 328).

As acdes e encaminhamentos com a linguagem, dentro dessa perspectiva,
requerem sua contextualizacdo e fundamentacdo a partir de seus usos,
recuperando-a como produto e fruto de uma necessidade de interacdo entre sujeitos
socialmente situados. Conforme Bakhtin/Volochinov (2004), compreendemos a
lingua como social e ideoldgica, por nos possibilitar servir-se dela para interagir
socialmente. Nesse sentido, “o locutor serve-se da lingua para suas necessidades
enunciativas concretas (para o locutor a construcdo da lingua esta orientada no
sentido da enunciagdo da fala)” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 92). Ao servir-
nos da lingua, atuamos em um processo responsivo, (re)significando o seu uso de
acordo com o contexto socio-cultural e as condi¢cdes concretas de realizacao.

Assim, a lingua deve ser compreendida como viva e dindmica e seus usos
sociais permeiam todo ato de producdo discursiva, pois sempre que nos
manifestamos, interiormente ou exteriormente, fazemos uso da linguagem com uma
intencionalidade, um propdsito discursivo, e esse fato ndo pode ser alheio ao
trabalho educativo. Nesse sentido, Busse (2010) afirma que “o principio norteador é
a compreensdo de que a lingua ndo € estatica e acabada. Ao contrario, sua razéo
de ser e sua esséncia € a mutabilidade, a complexidade e a dinamicidade no interior
das relagdes sociais” (BUSSE, 2010, p. 2).

Dessa forma, a lingua e todas as manifestagcfes da linguagem devem ser
concebidas como resultado de um trabalho humano, e seus usos exigem uma
relacdo ativa e responsiva na construcao de sentidos, pressupondo um movimento

constante de producéo e transformacao determinado socialmente. Trata-se, assim,
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de um sistema que sempre se renova, respondendo aos avangos sociais e
tecnologicos, oriundos do trabalho humano.

Ao recorrermos a teoria pedagodgica que orienta a nossa pesquisa, a
Pedagogia Historico-Critica, Saviani (2005) revela-nos que produzimos
continuamente a nossa existéncia por meio da atividade humana, ou seja, pelo
trabalho. Nesse movimento, precisamos identificar e buscar formas adequadas de
garantir as novas geracdes a apropriacdo dos elementos culturais fundamentais
para o desenvolvimento humano, no caso do nosso processo investigativo, 0S usos
sociais da linguagem.

Para o autor, a linguagem escrita configura-se em um dos instrumentos
importantes e necessarios na superacdo das barreiras impostas pelo tempo e
espaco, pois possibilita o acesso ao conhecimento por meio da cultura letrada.
Diante isso, Saviani (2005) afirma que “é a exigéncia de apropriagdo do
conhecimento sistematizado por parte das novas gera¢des que torna necessaria a
existéncia da escola” (SAVIANI, 2005, p.15).

Tal afirmacéo é reveladora da funcdo social da escola: promover ao sujeito,
em particular, & apropriacdo de toda riqueza cultural e social, ndo como forma de
submisséo e alienagdo, mas como instrumento de promoc¢&do por meio do dominio
dos diferentes modos de dizer, favorecendo a todo cidadéao a sua inser¢ao social por
meio da linguagem.

Pensar o ensino de Lingua Portuguesa a partir desse contexto, de forma a
abordar a lingua como objeto de ensino e aprendizagem, exige superar as formas
artificiais que, na maioria das vezes, estdo incorporadas as préaticas pedagdgicas em
sala de aula. E preciso ampliar a compreenséo de lingua, estendendo as acbes para
contextos reais de uso da linguagem, lugar onde a lingua se revela em toda a sua
plenitude. E desse lugar que devemos estuda-la para compreendermos sua
verdadeira manifestacao.

Ao abordar o processo de ensino e aprendizagem e as praticas pedagdgicas
no cotidiano escolar, Suassuna (2002) aponta para a necessidade de ultrapassamos
as praticas em sala de aula voltadas apenas aos aspectos estruturantes da lingua,
pois ela € um produto cultural, histérico e social oriunda do trabalho humano, que se
fundamenta a partir das necessidades de interagdo entre sujeitos concretos e

historicamente situados. Assim, entendemos que, ao ensinar a lingua escrita,
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devemos apresentar aos alunos as suas diferentes formas de manifestagdes, dentre
as quais a variante padrdo é mais uma possibilidade de manifestar-se socialmente
nos eventos discursivos.

Em termos de processo de ensino, Geraldi (2006) traz para discussao 0s
encaminhamentos adotados no trabalho com a lingua. Para o autor, no ato do
planejamento, nos, professores, direcionamos nossa preocupacdo com o quando,
como e o que ensinar, deixando de lado o fundamental questionamento que deveria
preceder toda e qualquer reflexdo: para qué ensinamos 0 que ensinamos aos
nossos alunos?

Ao refletirmos sobre o exposto e compreendermos a linguagem a partir
desses pressupostos, torna-se possivel afirmar que ao falarmos ou escrevermos,
atuamos socialmente em funcdo de uma necessidade e, € a partir dessas
manifestacbes da linguagem na relacdo dialégica com o outro, que a lingua se
constitui e possibilita a relagdo intra e interpessoal a partir de sua
convencionalidade.

Nesse sentido, os encaminhamentos no trabalho com a Lingua Portuguesa
requerem acles adequadas com relacdo ao objeto de ensino: uma lingua viva,
capaz de promover o processo de humanizacao e a interagdo com o outro, mediada
por conhecimentos especificos, linguisticos, histéricos, culturais e sociais.

Assim sendo, é possivel afirmar que as diferentes situacbes em que 0s
sujeitos fazem o uso da linguagem ndo ocorre no vazio, mas se fundamenta como
resultado das objetivacbes humanas que emergem a partir das mais diferentes
necessidades e finalidades de interlocucdo entre sujeitos, reais e concretos, em
nossa sociedade.

Ao refletir sobre esse carater dialégico da linguagem, surgem 0s primeiros
direcionamentos da indagagao do “para qué ensinamos”. Se nossa resposta for em
direcdo a emancipacdo e a participacdo ativa dos sujeitos, temos que conduzir
nossas acdes de forma que os alunos possam se apropriar da lingua como forma de
interacdo na sociedade em que vivem.

Partindo desse principio, as manifestacdes da linguagem sédo mediadas por
signos sociais e convencionalizados, carregados de conteudo ideoldgico, que tanto
podem refletir e/ou negar as acdes dos sujeitos historicamente situados. Essa

responsividade estabelecida pelos sujeitos, histéricos e sociais, em relagdo aos
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enunciados que circulam socialmente ocorre por meio da enunciacdo. De acordo
com essas reflexbes, trazemos a seguir elementos teoricos abordando essa
materializacdo discursiva, a partir dos usos sociais da linguagem.

Sendo assim, a resposta do motivo para o qual ensinamos nos remete aos
fundamentos de uma linguagem, fruto de um evento comunicativo que se realiza por
meio de objetivagcdes, das quais fazem imergir, constantemente, novas
necessidades soécio-histéricas e condicbes especificas de estruturacdo e
organizacdo dos enunciados. As condi¢cdes especificas de producéo e circulacao
estdo diretamente relacionadas aos diversos campos da sociedade humana, aos
quais Bakhtin (2003) denomina de esferas sociais, onde se organizam os diferentes
modos de dizer. Com o objetivo de ampliar essa reflexdo, abordaremos, a seguir,
algumas consideracbes sobre o0s géneros discursivos nesse processo de

constituicdo da linguagem.

1.2.2 Os géneros discursivos como lugar de organizacao dos enunciados

Conforme j& discutimos na subsec¢éo anterior, 0s enunciados concretos sao
manifestacbes vivas da linguagem que se revelam dentro de uma situacdo de
interlocucéo, o que significa dizer que usamos a linguagem para esse fim. Todavia,
esses enunciados nao se constituem aleatoriamente; eles sdo organizados pelo
locutor (autor) a partir de seu conhecimento social. Portanto, embora representem o
querer dizer um sujeito, se orientam também a partir de determinadas convencdes
sociais. Por isso, Bakhtin (2003) afirma que “[...] cada enunciado particular é
individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN,
2003, p. 262, grifos do autor).

Sob esse prisma, entendemos que cada enunciado se organiza conforme um
género do discurso que, por sua vez, corresponde a materializacdo de um
enunciado situado em determinado campo de atividade humana. Por “campo de
atividade humana” entendamos, conforme o autor, os diferentes contextos sociais de
producédo da linguagem, os quais influenciam no modo de dizer. Por exemplo: esfera
juridica, familiar, religiosa, académica etc. E é no contexto da esfera social que os

géneros discursivos devem ser tomados como instrumentos na promoc¢ao dos usos
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da lingua, pois por revelarem-se em situagdes reais de uso, contemplam enunciados
que se constituem conforme seu campo (esfera) de utilizagdo da lingua. Por meio
dos géneros discursivos torna-se possivel, para todo e qualquer sujeito, servir-se da
lingua para atender as suas necessidades especificas de interacdo, organizando,
assim, seu discurso manifestado em enunciado(s).

Ao tomar os géneros como instrumentos de trabalho no processo de ensino e
aprendizagem, as relacdes entre linguagem/lingua e enunciado ganham um novo
significado, possibilitando ao aluno a tomada de consciéncia sobre a acdo por ele
desenvolvida, bem como da prépria relacdo do homem com a linguagem ao longo
da historia da humanidade.

Bakhtin (2003), ao afirmar que os géneros discursivos “[...] sdo correias de
transmissao entre a histéria da sociedade e a histéria da linguagem” (BAKHTIN,
2003, p. 268), defende a relacdo existente entre sujeito e linguagem, que se
constituem nas relagdes de interacdo mediadas pelos géneros discursivos. Como 0s
géneros sado 0s proprios enunciados, tendo em vista revelarem manifestacfes reais
da linguagem, carregam valores, ideologias, histérias, culturas, elementos que séo
proprios da linguagem. Assim como a linguagem € viva, dindmica e, por isso, sofre
transformacdes, também os géneros revelam essa “relativa estabilidade”. Eles néo
sdo estruturas, formas, modelos de textos; sdo, na verdade, um lugar de
organizacao da linguagem e, por isso, se modificam e sofrem também alteracdes. As
necessidades mudam, ampliam, transformam, reconfiguram o0s géneros, e €
exatamente essa dindmica que possibilita sua (re)organizacdo nas diferentes
esferas sociais, em funcéo de um propdsito comunicativo.

No que se refere a historicidade, Bakhtin (2003) aponta para a existéncia de
uma diversidade de géneros discursivos. Com a ampliacdo dos campos de atividade
humana na sociedade, abre-se espaco para o surgimento de outros géneros que
possam responder as situagdes socio interativas que emergem, como € 0 caso, por
exemplo, da esfera digital, que a cada dia alarga suas possibilidades de
interlocucd@o, por meio da criagdo de novos géneros acompanhando o movimento
historico e as demandas sociais.

Bakhtin (2003) sinaliza, ainda, para a importancia de conhecer a natureza dos
enunciados, a diversidade dos géneros discursivos e os diversos campos da

atividade humana. Ele afirma que “a lingua passa a integrar a vida através de
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enunciados concretos (que a realizam); € igualmente através de enunciados
concretos que a vida entra na lingua” (BAKHTIN, 2003, p.265, grifos do autor). E se
0S enunciados se revelam nos géneros, significa que esses devem ser estudados e
compreendidos em toda sua complexidade.

Conforme assevera Bakhtin (2003),

Os enunciados refletem as condi¢Bes especificas e as finalidades de
cada referido campo ndo s6 por seu conteudo (temético) e pelo
estilo da linguagem, [...] mas, acima de tudo, pela construcdo
composicional (BAKHTIN, 2003, p. 261).

Embora os géneros sigam padrfes relativamente estaveis, a sua organizacao
estabelece um vinculo direto com o propdsito comunicativo, o que sinaliza para a
existéncia de seus elementos constituintes: o conteudo tematico, a construcdo
composicional e o estilo, que estéo intrinsecamente ligados na composicéo do todo,
nao sendo possivel analisa-los separadamente.

Quando o autor se refere ao conteddo tematico, ele quer nos fazer
compreender o propdsito comunicativo que ha em cada género, pois tudo aquilo que
dizemos carrega em si uma intencionalidade. Portanto, organizamos os modos de
dizer a partir de uma relacédo dialégica com diferentes enunciados e em funcéo de
um propdsito comunicativo. Logo, o contetdo de nosso dizer representa esse
propdsito comunicativo, e, assim sinaliza para o0 momento historico, a esfera social
de producéo e as relacdes estabelecidas pelo sujeito-autor com seus interlocutores,
materializando, assim, o discurso. A unido desses elementos sinaliza para o
conteudo tematico presente no discurso. Essa discursividade ndo s6 faz da
producdo um enunciado concreto, bem como as informacdes nele contidas o
realizam como tal.

De acordo com os fundamentos bakithinianos, vale ressaltar que o tema é
uma propriedade do género relacionada essencialmente ao sentido da enunciacéo
concreta, portanto, ele ndo se esgota nos limites do texto, dando-nos a possibilidade
e a necessidade da compreensdo da realidade que o circunda. Nas palavras de
Bakhtin/VVolochinov (2004),

O tema da enunciacdo é determinado ndo s6 pelas formas
linguisticas que entram na composicao [...], mas igualmente pelos
elementos nédo verbais da situagdo. Se perdemos de vista 0s
elementos da situacdo, estaremos tdo pouco aptos a compreender a
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enunciacdo como se perdéssemos suas palavras mais importantes.

O tema da enunciagdo € concreto, tdo concreto como o instante
histérico ao qual ele pertence (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.
128-129).

7

Conforme as palavras dos autores, o tema € composto por diferentes
propriedades, pelas formas linguisticas e pelos elementos n&o verbais presentes na
situacao de interacao. Por realizar-se a partir dessa concretude, o contetdo tematico
torna se unico, individual, instavel e reiteravel, pois resulta da expressdo de uma
dada situacao historica e social que originou um determinado propdsito e, por sua
vez, a enunciacdo propriamente dita, ele ndo nos € dado, mas produzido
socialmente na relacdo com o outro.

No trabalho com os géneros discursivos, em sala de aula, ha que se
recuperar esse contexto de producédo, pois ele envolve trés momentos distintos do
género em estudo: o antes, o durante e o depois. Assim, o conteudo temético do
género materializado em um texto esta relacionado com questbes como: quem o
produziu? Qual era o papel social do locutor? Por que o produziu? De qual lugar
social falava e para quem se dirigia? Para qual suporte de circulacdo foi
direcionado?

O conteldo tematico ndo se encontra explicito; ele esta imbricado no préprio
discurso. Dessa forma, podemos dizer que, assim como Marcuschi (2012), a relacéo
semantica entre os enunciados em uma manifestagédo social da linguagem faz com
que o género tenha sentido e cumpra com seu proposito de interagdo entre sujeitos
concretos em um evento comunicativo.

Ja construcdo composicional refere-se diretamente ao modo de organizacéo
do discurso, isto é, a formatacdo do enunciado, o que o faz ser reconhecido como tal
género, tendo em vista as caracteristicas que o revelam. Por exemplo: a carta é um
género que apresenta uma construgdo composicional. Embora seja relativamente
estavel devido ao seu valor enunciativo (carta familiar, carta ao leitor, carta de
reclamacado, etc.), pode ser identificada pelas caracteristicas que a revelam
(cabecalho, vocativo, desenvolvimento, assinatura). Ao analisar 0s recursos e
arranjos usados na construcdo do enunciado, torna-se possivel perceber a atuacao
dos elementos composicionais do género. Estes, somados ao contexto de producao

e ao conhecimento partilhado entre os interlocutores, possibilita a construgdo de
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sentidos no reconhecimento de género e sua correlacdo com a fungéo social que
desempenha.

Por ultimo, temos elencados os aspectos relacionados diretamente ao estilo,
ou seja, as marcas linguisticas presentes no género, que ndo sdo resultado de
escolhas aleatérias. Embora revelem marcas de autoria, escolhas individuais,
opgdes do sujeito autor, o estilo também é social, pois “esta indissoluvelmente ligado
ao enunciado e as formas tipicas de enunciados, ou seja, aos géneros do discurso”
(BAKHTIN, 2003, p. 265). Assim, os estilos sdo afetados socialmente.

Ao reportar ao estilo existente nos diferentes géneros discursivos, Brait (2010)
aborda a existéncia da historicidade nas formas do discurso, ou seja, essas formas

[...] ndo permanecem idénticas ao longo do tempo e nas diferentes
culturas, assumem também a condicdo de estilo, confirmando a
ideia de que o estilo, longe de se esgotar na autenticidade de um
individuo, inscreve-se na lingua e nos seus usos historicamente
situados (BRAIT, 2010, p. 83).

Logo, o estilo é& fruto de uma construcdo coletiva e segue uma
convencionalidade que reflete condicbes especificas de interacdo, considerando
seus interlocutores, grupo social e momento histérico no qual foi produzido.

O estilo, conforme a autora, contempla marcas impregnadas pelas relagbes
gue constituem os enunciados, ou seja, marcas do locutor e as particularidades do
género que sao reveladas por marcas linguisticas ou n&do, presentes no
texto/situacdo de interlocucdo. Ao manifesta-las, expressamos a formacéao
sociocultural e ideolégica, revelando a forma de compreender o entorno a nossa
volta. Essa atuacao reflete a nossa constituicdo como sujeitos histéricos, nossas
apropriacoes, limitacdes e concepcado de mundo, de acordo com o local de onde
estamos e para quem estamos nos dirigindo, ou seja, 0 nosso papel social naquele
dado momento, decorrente do didlogo com outras situacdes dialdgicas vivenciadas,
resultante de um conjunto de experiéncias. Desse modo, ao nos expressarmos
atuamos segundo os modelos que estdo disponiveis socialmente, os géneros
discursivos, todavia, revelamos também as nossas particularidades. Logo, tanto o
género como o0 processo de autoria carregam consigo um estilo que lhe é proprio e
gue corrobora na formacgéo de sentidos em funcdo de um propdésito comunicativo na

materialidade soécio-discursiva.
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Nas palavras de Bakhtin, “Todo enunciado [...] é individual e por isso pode
refletir a individualidade do falante (ou de quem escreve), isto €, pode ter estilo
individual” (BAKHTIN, 2003, p. 265). Ao atuar discursivamente em uma situacao de
producdo de texto apds um trabalho sistematico, o aluno vai preservar as
caracteristicas proprias do género em questdo, mas a esse acrescenta o seu estilo
proprio, a partir da sua experiéncia e conhecimento de mundo. No entanto, segundo

0 autor,

[...] nem todos os géneros sdo igualmente propicios a tal reflexo da
individualidade do falante na linguagem do enunciado, ou seja, ao
estilo individual. Os géneros mais favoraveis da literatura de
ficcdo: aqui o estilo individual integra diretamente o proprio
edificio do enunciado, € um dos objetivos principais (BAKHTIN,
2003, p. 265, grifos nossos).

Como exemplo dessa maior estabilidade, podemos citar os géneros: ata,
peticdo, oficio, bula de remédio, dentre outros.

Essa compreensdo de género do discurso deve nortear o processo de
ensino e aprendizagem, direcionando os encaminhamentos de forma que seja
adotado como instrumento para o ensino. E a partir do trabalho com os géneros que
se torna possivel a compreensao da funcao social da escrita.

Esse trabalho, por sua vez, requer do professor uma organizacao,
considerando os critérios para cada periodo de escolarizagdo do aluno, os
conhecimentos ja adquiridos e o objetivo a ser alcancado.

Baumgartner e Costa-Hubes (2007), ao abordarem o trabalho com os géneros
discursivos, esclarecem que ele representa “[..] um instrumento socialmente
elaborado que organiza uma atividade socio-linguageira, a0 mesmo tempo em que a
materializa, o qual, portanto, precisa ser apropriado pelos educandos”
(BAUMGARTNER; COSTA-HUBES, 2007, p. 15). A materialidade discursiva
presente em um género vai muito além das palavras registradas. Para recupera-la,
faz-se necessario uma analise mais aprofundada e abrangente, resgatando os
elementos que o constituiu, tais como o contexto de producgéo, papel social do
locutor, meios de circulagcéo, entre outros aspectos.

Para tanto, esse trabalho ndo pode ser realizado fora das situacbes de
interacdo, pois € em fungéo da relacdo dialégica entre os sujeitos que ele se realiza.

O trabalho com os géneros discursivos comporta, desde 0s anos iniciais, a analise e
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a compreensao do funcionamento e dos mecanismos que estruturam a lingua,
orientados para 0S seus usOs sociais. Assim, justifica-se que, no trabalho com a
lingua escrita, desde o periodo que compreende a sua apropriacdo, sejam
valorizadas diferentes situacfes de interacdo, as quais sdo materializadas por meio
de um género discursivo.

A partir dos pressupostos tedricos apresentados neste capitulo, reafirmamos
a grande contribuicdo da Psicologia Historico-Cultural e da Concepcédo Socio-
Histérica da linguagem na sustentacdo e direcionamento das nossas reflexdes.
Ambas nos possibilitam compreender o homem como sujeito, fruto de uma
construcao historica e cultural, permeado pelos usos sociais da linguagem. Vygotsky
(1995) e Bakhtin/Volochinov (2004) defendem a existéncia de uma linguagem viva,
justificada pela necessidade de interacdo, por meio da qual o homem se constitui
como tal e atua no meio a sua volta, promovendo dialeticamente novas
necessidades e usos sociais. Com base nesses aportes, buscamos estabelecer, no
préximo capitulo, um dialogo sobre a apropriacdo da linguagem escrita no processo

de alfabetizacéo.
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CAPITULO 2

A PRODUCAO TEXTUAL COMO ESTRATEGIA NO PROCESSO DE
APROPRIACAO DA ESCRITA

Tomando como referéncia os pressupostos da Psicologia Historico-Cultural e,
principalmente, os estudos pautados em Vygotsky (2000) e Martins (2013), a
linguagem escrita, simbolismo de segunda ordem, sintetiza as formas mais
complexas de expressado das FSPS, pois opera decisivamente no desenvolvimento
da abstracdo, oferecendo-nos as condi¢cdes fundamentais para o alcance do
pensamento abstrato. A alfabetizacéo, apropriacdo e dominio da linguagem escrita,
passa a exercer uma importancia impar na formacéo dos sujeitos do ponto de vista
historico, politico e psicolégico, pois além de possibilitar a insercdo na cultura
letrada, permite a socializacdo do conhecimento cientifico e cultural, bem como
impulsiona o desenvolvimento do psiquismo humano.

Segundo Mollica (2007), a linguagem escrita representa a ampliacdo das
possibilidades do exercicio da cidadania plena, pois ela reflete a relacdo do homem
na sociedade em diferentes contextos e momentos. Objetivando ampliar essas
discussoes, na primeira secéo, focamos na apropriacéo da escrita e sua importancia
para o desenvolvimento humano, tendo em vista a importancia do processo de
ensino e aprendizagem a partir de um planejamento e da selecdo dos contetdos a
serem ensinados. Dando continuidade, dedicamos uma abordagem ao trabalho com
a producédo de texto — compreendendo-o como a materializagdo de um género
discursivo — e nas situacdes de producdo escrita na sala de aula. Em seguida,
abordaremos a reescrita, como um importante momento de reflexao e avaliagao do
processo de ensino e aprendizagem, refletindo sobre as possibilidades de mediagao
e intervencdo que esse encaminhamento possibilita. Compreendemos que esse
trabalho articulado permite ao aluno a compreensédo da funcdo social da escrita, a
partir da integracdo de conteudos pertinentes e necessarios para 0 processo de
alfabetizacdo, promovendo a sua autonomia frente a participacdo ativa nas praticas

sociais.
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2.1 APROPRIACAO DA ESCRITA E SUA IMPORTANCIA PARA O
DESENVOLVIMENTO HUMANO

A linguagem escrita amplia as possibilidades de acesso ao conhecimento e
as condicdes de participacdo e interlocucdo. Por se tratar, entdo, de um sistema
convencional e socialmente estabelecido, destacamos a importancia de sua
aprendizagem. Dominar esse sistema, a partir de suas convencdes, significa poder,
reconhecimento social e autonomia politica e cidada. Caberia, nesse caso, aos
governantes, criar condi¢cdes para que todos tivessem acesso e dominio da escrita.
Embora nas ultimas décadas tenha se destacado maior incentivo para que o sistema
de escrita se torne acessivel a todos os cidadaos, nem sempre se tem garantido o
acesso ao seu conhecimento.

Stemmer (2007), ao abordar a importancia do aprendizado da escrita, destaca
que esse compromisso deve ser prioritario no sistema escolar, visto que o dominio
da escrita tornou-se uma necessidade historica, promovedora das relacdes sociais
entre 0s sujeitos.

Todavia, “para que os sistemas de escrita continuem a ser usados, € preciso
ensinar as novas geraces como fazé-lo” (CAGLIARI, 1998b, p.12), mas sem perder
de vista que a escrita cumpre com uma funcgéo social. Afinal, sdo raros os momentos
gue escrevemos para nos, pois os usos da lingua fundamentam-se na presenca de
um interlocutor: escrevemos para alguém, objetivando cumprir com uma
necessidade de interlocucdo, tendo em vista uma finalidade pré-estabelecida.
Porém, ndo podemos negar a importancia da escrita no plano intrapsiquico e sua
relacdo com a memoria conforme preconiza a Psicologia Historico-Cultural, pois a
mesma configura, também, em um instrumento de organizacdo do pensamento.
Sendo assim, ndo basta ensinar as letras, os fonemas, a silabas e as palavras, pois,

como afirmam Bakhtin/Volochinov,

Na prética viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do
receptor nada tem a ver com um sistema abstrato de formas
normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de conjunto
dos contextos possiveis de uso de cada forma particular
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 95).

Nesse caso, para uma crianca em fase de apropriacdo da linguagem escrita,

mais importante do que ensinar A, B ou C é mostrar seus possiveis contextos de
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uso e significagbes; mais importante do que identificar sinais, decodificando-os, € o
reconhecimento da “palavra em seu sentido particular, isto €, a apreensdo da
orientacdo que é conferida a palavra por um contexto, uma situagdo precisos”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 94).

A escola, como ambiente transformador, deve possibilitar a apropriacdo da
linguagem escrita aos alunos, de forma a promover sua participagéo na vida social,
em situacdes concretas que exigem esse conhecimento. Com esse dominio, &
possivel garantir, aos sujeitos, maiores possibilidades de participacao na luta frente
as desigualdades sociais e, principalmente, na interlocucdo social em uma cultura
letrada, um requisito essencial para sua realizagdo plena na sociedade
contemporanea.

Nesse sentido, Martins reforca que

O produto do trabalho educativo revela-se na promoc¢do da
humanizacdo dos homens, na consolidagdo de condigbes
facilitadoras para que os individuos se apropriem do saber
historicamente sistematizado pelo género humano (MARTINS,
2007a, p. 5).

Partindo dessa compreenséo, o trabalho com a linguagem, fundamentada em
Seus usos sociais, deve favorecer a apropriacdo da escrita em um trabalho voltado a
promocao dos sujeitos sociais inseridos em nossa sociedade.

Nesse sentido, Franciolli (2012) defende que “o dominio consciente da
linguagem escrita esta diretamente atrelado ao desenvolvimento das funcgbes
psicoldgicas superiores que, por sua vez, depende de um sistema escolar”
(FRANCIOLLI, 2012, p.19). Logo, a apropriacdo da linguagem escrita ocorre por
meio de um trabalho intencional e planejado, voltado tanto para a organizacao
interna da lingua, quanto para suas diferentes formas de uso.

A linguagem escrita, assim como as demais manifesta¢gfes, € um instrumento
social. Logo, é importante que desde a compreenséo e o tracado da primeira letra, a
crianga ja seja conscientizada da fungéo integralizadora presente tanto no ato da
leitura, quanto no da escrita. Um aspecto importante, € a conscientizacdo de seu
uso, da sua convencionalidade, histérica e social e da presenca de um ou mais
interlocutores nas  principais  situagcdes de uso. Conforme explicam
Bakhtin/Volochinov,

Essa orientagdo da palavra em funcdo de um interlocutor tem uma
importancia muito grande. Na realidade, toda palavra comporta duas
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faces. Ela € determinada tanto pelo fato que procede de alguém,
como pelo fato de que se dirige a alguém. Ela constitui justamente o
produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressao de um em relagdo ao outro. [...] A palavra é uma espécie
de fonte lancada entre mim e o outro. Ela se apoia em mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre meu interlocutor
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 113, grifos do autor).

Tomando essa orientagdo como principio, o reconhecimento da escrita como
acao social deve permear todo e qualquer trabalho com a linguagem, extrapolando a
mera transmisséo das letras e caminhando em direcao a sua dimenséo dialégica, de
forma que promova a autonomia do aluno, amplie seus horizontes e capacite-o para
uma acao consciente dos diferentes usos sociais da linguagem.

Bakhtin/Volochinov afirmam que a “assimilagdo ideal de uma lingua da-se
guando o sinal € completamente absorvido pelo signo e o reconhecimento pela
compreensdo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.94). Com essas palavras, os
autores ressaltam o valor social da escrita, o qual estad além da decodificacdo ou do
reconhecimento do coédigo escrito (sinal), estendendo-se para sua significacdo,
carregada de valores sociais e emancipatorios (signos sociais). Nisso reside o papel
da escola e suas ac¢des de letramento. E a partir da compreensdo de uma lingua
viva, contextualizada, relacionada aos usos sociais e funcionais, que se justifica a
funcdo social da escola e do trabalho educativo, os quais, segundo Saviani (2005),
devem constituir-se como responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem da
cultura humana aos sujeitos nela inseridos.

Nesse contexto, para Massini-Cagliari (1999), “conhecer a diferenca entre
desenho e escrita € fundamental para quem trabalha em alfabetizacéo, sobretudo
nas fases iniciais” (MASSINI-CAGLIARI, 1999, p.11). O fato se justifica pela
importancia de compreendermos que ambos constituem uma forma de

representacéo, porém de modos distintos conforme a seguir:

Figura 3 - Desenho X escrita

FIGURAS

DESENHOS

FOTOGRAFIAS

MUNDO

ESCRITA —> LINGUAGEM

Fonte: Massini-Cagliari, 1999, p.12
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Compreendemos, entdo, que a apropriagdo da linguagem escrita exige a
formacao de conceitos, visto que se trata de um modo de representacao indireta que
tem como base para o sistema, a escrita alfabética. Segundo Vygotsky (1995), trata-
se de avancar do dominio de uma representacdo simbdlica de primeira ordem para
uma de segunda ordem, pela apropriagdo dos mecanismos de funcionamento da
escrita.

Para Massini-Cagliari (1999), na escrita alfabética, usamos letras que nos
remetem a sons padronizados e convencionalizados, as quais sao utilizadas em
todas as manifestacbes escritas. Portanto, para uséa-las exigem-se alguns
conhecimentos fundamentais, vinculados ao alfabeto, compreendendo que cada
simbolo tem um nome, que representa graficamente uma letra, e comporta um
conteudo conceitual e cultural.

Como exemplo disso, Faraco (1995) destaca a importancia de conhecermos a
organizacdo e o funcionamento do sistema linguistico, pois os sinais gréficos
representam sons padronizados de acordo com sua classificacdo, sua posicao e a
relacdo entre si. Entre essa organizacdo, o autor traz para a exemplificacdo as
relacbes estabelecidas pelas consoantes, as quais podem ser classificadas como
biunivocas e arbitrarias, conforme a correspondéncia sonora que estabelece no
interior da palavra. Essa apropriagdo, por parte dos alunos, depende da
sistematizacdo e da organizacdo de acées em um contexto de ensino formal, pois a
linguagem escrita requer, além das percep¢bes motoras, o reconhecimento da
cultura e a formacéo de conceitos, visto que constitui um sistema abstrato, no qual
os simbolos, letras do alfabeto, ndo mantém um vinculo direto com os objetos que
podemos representar.

Desse modo, a apropriacdo da linguagem escrita, segundo Massini-Cagliari
(1999), perpassa pela necessidade da compreensdo de alguns conteudos basicos

como, por exemplo:

a) Categorizacdo grafica: apropriacdo das letras do alfabeto e suas diferentes
formas de representagéo (a. & 4. A) para entdo identifica-las;

b) Categorizacdo funcional: compreender as diferentes representacdes sonoras
(a, &4, &, &) que uma mesma letra pode apresentar;

A estes, acrescentamos:
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c) Caracteristicas da escrita: apropriar-se das caracteristicas da linguagem
escrita e as diferentes representacdes graficas nela presente, tais como

acentuacao, pontuacdo, segmentacao, paragrafacao, entre outros.

No entanto, os encaminhamentos devem ser organizados dentro dos
contextos de uso, ou seja, as praticas sociais mediadas pela linguagem escrita. Esse
trabalho pode partir de uma totalidade, unidade de sentido, para, posterior ou
paralelamente, explorar seus elementos constituintes extremamente necessarios,
tais como palavras, silabas, fonemas etc.

Compreender as implicagdes do processo de apropriacdo da escrita significa
ampliar as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento do aluno desde o
inicio de sua escolarizacdo, a partir da pratica social mediada pela leitura e pela
escrita. Esse trabalho s6 se concretiza nos processos de ensino quando 0s
contetidos relacionados a linguagem escrita estiverem ligados a uma significacao
maior de interacdo entre sujeitos socialmente definidos, o que justifica a importancia
do trabalho com os géneros discursivos. Considerando tais pressupostos,
abordamos, na sequéncia, o trabalho com a produgcdo de texto com alunos no

processo de alfabetizagéo.

2.2 O TRABALHO DE PRODUCAO DE TEXTOS NO PROCESSO DE
APROPRIACAO DA LINGUAGEM ESCRITA

No que se refere ao trabalho com o texto, nés, professores, que atuamos nos
anos iniciais, enfrentamos constantes desafios na tentativa de possibilitar ao aluno a
apropriacdo da escrita, de forma que favoreca sua atuacdo nas praticas sociais,
mediadas por essa forma de linguagem. Buscando ampliar essas discussoes,
refletimos, nesta secéo, sobre o que consideramos como texto e as possibilidades
de sua producdo em turmas no processo de alfabetizagéo.

Ao concebermos a linguagem como instrumento social, mediadora da cultura
e articuladora das relacdes interlocutivas entre sujeitos, o trabalho nessa fase inicial
de ensino terd como principio os eventos de letramento, nos quais atuamos no meio
em que estamos inseridos. O fato requer, concomitantemente, uma postura diferente

no tratamento do objeto de ensino: a linguagem escrita.
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Geraldi (1997) defende que o ensino da escrita tem que ser pensado a partir
de seus usos. Nesse sentido, ao contextualizar a escrita em praticas sociais, fica
evidente que o texto comporta conteudos culturais, ideoldgicos e sociais revelados
pela linguagem, pois, como diz Bakhtin, “o texto é a realidade imediata (realidade do
pensamento e das vivéncias). [...] Onde ndo ha texto ndo ha objeto de pesquisa e
pensamento” (BAKHTIN, 2003, p. 307). Logo, o texto, como prética social,
materializa discurso, tornando-se produtor de sentidos na relacdo intra e
interpessoal, 0 que o consolida como a realidade discursiva dos sujeitos.

A abordar o ensino da escrita partindo de sua compreensao social, temos que
admitir, conforme postula Bakhtin, que “s6 o texto pode ser o ponto de partida”
(BAKHTIN, 2003, p. 308) de qualquer estudo sobre a linguagem, pois é nele que
encontramos o enunciado pleno, isto €, uma unidade da comunicacao discursiva que
requer, por parte do leitor, uma compreensao responsiva no sentido de dialogar com
as palavras do autor.

Para Bakhtin/Volochinov (2004), a lingua deve ser compreendida como um
sistema a servico da interacdo verbal, a qual utilizamos para responder as
necessidades socialmente estabelecidas. Dito de outro modo, devemos
compreendé-la como um sistema vivo, que evolui acompanhando o movimento
cultural, social e histérico, portanto, um produto ideoldgico que ganha significado na
relacdo interpessoal por meio de enunciados, e que se materializa no texto.

Nesse sentido, Baumgartner e Costa-Hibes (2007) ressaltam: “poderiamos
dizer que na dimensédo da lingua (como sistema) temos o texto, e na dimensao do
discurso, temos o enunciado (unidade concreta de interagédo)’ (BAUMGARTNER e
COSTA-HUBES, 2007, p.15). As autoras advertem, ainda, que, a compreenséo da
lingua em sua perspectiva social requer a superacao da lingua como sistema em
direcédo a lingua/discurso. Um trabalho assim organizado exige que reconhegcamos o
texto vinculado as situacdes concretas de uso a servigco da interacdo social, ou seja,
em seu plano discursivo. O esquema apresentado abaixo auxilia-nos na

compreensao da dimensao de um trabalho assim organizado:

Figura 4 - Relagao texto, enunciado e discurso
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Fonte: Rodrigues 2001 (apud BAUMGARTNER; COSTA-HUBES, 2007)

Trata-se de vincular o texto dentro das situacdes concretas em que ele se faz
presente em nossa sociedade, ndo excluindo nenhum dos elementos que o
compdem, pois valemo-nos dos enunciados como meio de expresséo e interagao
nas relacdes interpessoais. E por meio dele que nos manifestamos socialmente,
portanto, envolve uma intencionalidade em funcdo de uma necessidade de dizer
entre sujeitos em situacdes concretas.

Logo, entendemos o texto como enunciado, uma vez que comporta, segundo
Bakhtin, dois elementos essenciais para defini-lo como tal: “a sua ideia (intencéo) e
a realizacdo dessa intencao. As inter-relacées dinamicas desses elementos, a luta
entre eles, que determina a indole do texto” (BAKHTIN, 2003, p. 308). Sendo assim,
trabalhar com o texto na sala de aula significa oportunizar ao aluno participar,
dialogicamente, das inter-relacées sociais, colocando-se como sujeito responsivo,
gue sabe ouvir e que também tem o que dizer, respondendo, contra-argumentando,
refutando, criticando, confirmando os propdsitos do autor.

Quando nos propomos a trabalhar com o texto na sala de aula, principalmente
com a producdo escrita, devemos estar dispostos a “aceitar o desafio do convivio
com a instabilidade, com um horizonte de possibilidades de dizer de cada texto que
se concretiza em uma forma a partir de um trabalho de estilo” (GERALDI, 2010,
p.119), isto é, concretiza-se em algum género discursivo que, devido a sua relativa
instabilidade, se ajusta as condi¢cdes de producdo e de recepcdo. Entendemos,
assim, que a producéo de um texto ndo segue regras fixas, do mesmo modo que

ndo é resultado da aplicacdo de regras, mas € uma acgao Unica que reflete e refrata
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valores e possibilidades diferentes de dizer aquilo que se tem para dizer,
organizando-se em determinado género. Produzir um texto exige reflexdes amplas:
sobre a linguagem e sobre os modos de funcionamento da lingua em questdo, sem
perder de vista as condicbes que a escrita impde. Segundo Geraldi (2010), “um
sujeito somente escreve quando tem o que dizer, mas ndo basta ter o que dizer, ele
precisa ter razdes para dizer o que tem para dizer” (GERALDI, 2010, p. 98), além de
saber como dizer. O conhecimento do género discursivo, nesse caso, €
fundamental.

Diante isso, Klein (2000) afirma que a justificativa do trabalho com o texto nos
processos de ensino se sustenta na funcdo social da escrita em nossa sociedade.
Segundo a autora, “se a escrita nao tiver uma razao de ser, se ela ndo responder a
uma necessidade humana, também ndo havera nenhum sentido no esforco de
aprender ou ensinar a escrever” (KLEIN, 2000, p. 45). Logo, ndo se trata de escrever
apenas para conferir a apropriacdo de determinada convencionalidade, mas em
fazer uso do conhecimento que se adquiriu, servir-se dele em funcdo de um
propdésito comunicativo.

E essencial compreendermos que o texto se sustenta em sua discursividade,
definida no processo de interagdo com o outro, em funcdo de uma necessidade
comunicativa inscrita nas relagdes sociais e interlocutivas. Segundo Marcuschi, “a
textura faz imergir um sujeito histérico e dialogicamente construido na relacdo com o
outro, ao passo que na frase ndo ha esse sujeito” (MARCUSCHI, 2008, p. 88).
Desse modo, ao contrario do que se esperava no trabalho com frases isoladas, nos
textos ficticios ou pseudotextos presentes nas praticas de cunho estruturalista, o
texto, como enunciado, em sua concretude social, passa a ser visto como um
produto da atividade humana e, portanto, carrega consigo um Viés ideoldgico,
cultural e historicamente situado.

Ao considerarmos sua dimensdo social, € necessario entendermos que o
texto ndo compreende apenas a sua materialidade imediata. Ele € a representacdo
de determinado género discursivo e se consolida a partir da situacdo que antecede a
sua producdo (necessidade de dizer, papel social do autor, lugar social de onde
escreve, momento histérico que o envolve, interlocutor(es), seu suporte, seu veiculo

de circulagdo) e se completa no outro, na interlocugcdo, na resposta ativa e
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responsiva. Podemos sintetizar nossa compreensao dos elementos que envolvem

um texto na figura que segue:

Figura 5 - Producéo de texto
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Fonte: Criada pela pesquisadora

Desse modo, ao encaminhar uma producdo de textos com os alunos,
devemos inseri-los em uma situacdo em que a escrita se faca necessaria em fungéo
de um propdésito interativo entre sujeitos. A partir de entdo, a proposta de producéo
deve consolidar-se em um encaminhamento claro que contemple a necessidade
estabelecida. Nesse sentido, Geraldi (1997) afirma que “um texto destina-se a outro,
seu leitor provavel, para o qual (os quais) esta-se produzindo o que se produz”
(GERALDI, 1997, p. 162), o que faz com que os encaminhamentos de producao
sejam guiadas por um proposito bem definido, uma necessidade de interlocucéo
entre sujeitos concretos, ndo podendo, ter um fim em si mesmo. Logo, conforme

Geraldi, todo ato de producéo exige que

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razéo para dizer o que se
tem a dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o
locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz; e)
se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d) (GERALDI,
1997, p. 137).
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O autor destaca a importancia de encaminhamentos adequados,
possibilitando ao aluno a compreensao da historicidade presente nesse uso da
linguagem, como uma atividade humana, em um processo constante e continuo de
reflexdo, acdo e interlocucdo, em funcdo de um objetivo.

Corroborando com tal orientagdo, Costa-Hubes (2012) defende que o
encaminhamento que precede uma producao escrita de texto deve apontar, pelo menos,
para o0s elementos que organizam o discurso e responder aos seguintes

questionamentos:

Figura 6 - Elementos que encaminham uma proposta de producéo de texto

A) GENERO UAL?
B) INTERLOCUTOR(ES) PARA QUEM?
1) ENUNCIADO /
ENCAMINHAMENTO C) TEMA _O QUE?
DE ESCRITA
D) FINALIDADE POR QUE?
D) ESTRATEGIAS comMo?

Fonte: Costa-Hubes (2012, p. 11)

Ao solicitar, por exemplo, que o aluno produza um convite para a festa junina
da escola, Costa-Hubes (2012) reforca que esse encaminhamento, de forma direta,
deve organizar-se a partir dos seguintes questionamentos: Qual género? (convite);
Para quem? (interlocutores): tio/tia, avé/avo, primo/prima etc., por exemplo; O qué?
(tema): festa junina da escola em fungcdo do momento histérico que a comunidade
escolar estava vivendo; Por qué? (finalidade): convidar; Como? (estratégias para
producdo de um texto do género): indicar no convite o dia, o horario e o local.
Tomando como referéncia tais questionamentos, o encaminhamento da producao

escrita poderia ser configurado da seguinte forma:

QUADRO 1- Proposta de producédo
| Escreva um convite para um de seus parentes (tio/tia, avb/avé, primo/prima etc.), |
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convidando-o(a) para a festa junina de sua escola. Nao se esqueca de indicar no convite o
dia, o horario e o local.

Fonte: Costa-Hubes (2012, p. 11)

Respondendo a esse propdésito comunicativo, o aluno ira atuar socialmente,
mediado pela linguagem escrita, em fungcédo do interlocutor que esta ausente, mas
com guem tem condi¢Bes de interagir. Para isso, ele precisa reconhecer o género
solicitado, assumir-se como um sujeito social que tem uma necessidade de dizer
(convidar), compreender para que serve a escrita e como fazer uso dela nessa
situacdo de interacdo. Assim, usando os simbolos convencionais da linguagem
escrita e fazendo as correspondéncias necessarias de acordo com as convencdes
socialmente estabelecidas, consolidara o seu projeto de dizer. Todo esse processo,
no entanto, precisa ser trabalhado, ensinado ao aluno, para que faga uso adequado
das formas de dizer.

Nesse sentido, Cagliari destaca que “cada texto tem a sua funcéao, e todas
essas formas tem que ser trabalhadas na escola” (CAGLIARI, 2009, p.122). Para
tanto, o professor deve, desde o inicio do ano letivo, explorar com as criangas textos
de diferentes géneros, reconhecendo e apresentando sua funcionalidade para, a
partir disso, desenvolver a leitura, compreensdo, exposicdo oral e de producao
escrita.

N&o se trata de usar o texto na sala de aula como um mero artefato e/ou para
acOes espontaneas. Precisamos ensinar com ele, estabelecendo as relacdes
necessarias ao processo de alfabetizacdo e explorando conteddos relacionados a
textualidade e a sistematizacdo da escrita. Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira
(2010) chamam atengao para o fato de que “estamos inseridos em uma sociedade
cada vez mais centrada na escrita” (BORTONI-RICARDO, MACHADO e
CASTANHEIRA, 2010, p. 52), o que faz emergir a necessidade para além dos
dominios da escrita, pois a situacdo exige que atuemos socialmente, estabelecendo
relacbes entre o conhecimento de mundo, a participacdo nas praticas letradas e os
conhecimentos linguisticos e textuais trabalhados.

Em turmas no processo de alfabetizacdo ndo so6 € possivel o desenvolvimento
desses encaminhamentos com 0s géneros discursivos quanto é essencialmente
necessario, pois, diante das acoes e reflexdes sobre a linguagem, os alunos passam
a conceber o principal e real papel da linguagem escrita como resposta a uma

necessidade no convivio social, aspecto essencial a pratica do letramento. Todavia,
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€ preciso criar, nas aulas de Lingua Portuguesa, um espaco para o aluno refletir a
partir de e sobre sua producéo escrita, pois todo texto produzido inicialmente, requer
ajustes, revisdes, acertos, acréscimos na perspectiva de melhor atender aos
principios estabelecidos pela situacdo de escrita. Estamos falando de um
encaminhamento pedagdgico que julgamos fundamental para que a apropriacdo da
linguagem escrita se consolide: a reescrita de textos. Abordaremos com mais

detalhes esse momento de trabalho com a lingua na subsecéo seguinte.

2.2.1 A reescrita como processo de reflexdo sobre a Linguagem

Em se tratando do trabalho com o texto em turmas de alfabetizacdo,
reportamo-nos a Geraldi (2010), para quem “ensinar a escrever obriga o professor a
criar condi¢des para que determinados processos se desenvolvam sem implanta-los
diretamente” (GERALDI, 2010, p.169). Com tais palavras, o autor sinaliza para a
necessidade de compreendermos a atividade educativa como lugar de mediacéo,
espago em que ensinamos, mas, para isso, temos que organizar agbes que
possibilitem aos alunos o desenvolvimento de fungdes psiquicas.

Desse modo, entendemos que o trabalho com a pratica de producdo e
reescrita de textos possibilita acompanhar o processo de aprendizagem do aluno,
pois torna-se possivel identificar aquilo que Vygotsky (2003) afirma como
desenvolvimento real do aluno. Segundo o autor, a partir dessa revelacdo se torna
possivel identificar a area de desenvolvimento proximal, clareando-nos as a¢fes que
sdo necessarias. A partir da identificacdo da aprendizagem cabe-nos a organizacao
de acBes de mediacéao, possibilitando ao aluno o seu desenvolvimento.

A acdo de mediacdo do professor, nesse caso, contribui no sentido de
aproximar o conhecimento real da crianca dos dominios ainda ndo alcancados. A
producdo de texto concebida como um processo continuo, organizada
sistematicamente, possibilita o desenvolvimento de um plano de intervencéo. Trata-
se de uma interposicao pelo conhecimento, veiculado pelo professor, que por meio
de ac¢bes provoca a transformacao pela interposicdo dos conteudos, favorecendo a

apropriacao, conforme ilustra a figura seguinte:

Figura 7 — Relacbes de mediacéo
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Aprendizagem
Producao

Mediacao
(interposicao)

Reescrita

Fonte: Criada pela pesquisadora

Acreditando no importante papel do professor, como veiculo de mediacéo
entre os dominios ja efetivados e as apropriacdes necessarias, a partir da producao
escrita de texto do aluno, devemos organizar novas agdes que proporcionem um
processo reflexivo sobre seu texto escrito. Nesse sentido, Geraldi afirma que “[...] a
leitura dos textos dos alunos pode ser o primeiro caminho para um trabalho sobre a
linguagem” (GERALDI, 2004, p. 53). E os encaminhamentos de reescrita, nesse
caso, concretizam um trabalho com a lingua a partir do que o aluno produziu.
Mediados pelo universo simbdlico, a nossas ac¢des, durante a reescrita, individual ou
coletiva, possibilitam ao aluno o dominio progressivo da linguagem escrita por meio
de um trabalho articulado com os géneros discursivos. Esse processo de retomada
pelo aluno, segundo Geraldi (2010), dirige as acOes do professor, que, como
coautor, deve provocar avaliagdes conjuntas, de modo a possibilitar a ampliagéo da
experiéncia do aluno. Se partirmos do principio que “escrever ndo € uma tarefa facil
e certamente o fazer juntos é um caminho que permite construir a autonomia de
ambos” (GERALDI, 2010, p. 182), compreenderemos que a reescrita € um principio
basico para que o aluno aprenda mais, desenvolva suas capacidades de escrita e se
consolide como sujeito, adquirindo, gradativamente, autonomia para dizer o que tem
a dizer.

Geraldi (2010) afirma que o processo de retomada e revisdo € como a
inversdo de uma flecha, pois nos for¢ca a olhar novamente para o que, a principio,
julgdvamos pronto, acabado. Todavia, ao revisitar o texto, podemos encontrar nele
algo que gostariamos de dizer de outra forma, alguns equivocos de escrita e lacunas

que ainda podemos preencher. Por isso, € fundamental que, nessa revisitacao,
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tenhamos ao nosso lado pessoas experientes que nos auxiliem a ver coisas que
ainda ndo conseguimos enxergar. Essa pessoa experiente, o professor, deve
colocar-se como um coenunciador, auxiliando o aluno nas escolhas da melhor forma
de dizer, tendo em vista as razdes que o levaram a enunciar-se. Desse modo, a
nossa postura ativa, auxiliando-o no processo de compreensdo dos conteudos
formais e dos aspectos discursivos da lingua, pode ajuda-lo a avancar em direcdo
ao projeto de dizer, em direcdo a escolha de estratégias em resposta as razdes de
dizer. Como argumenta Geraldi, “ensinar nao é transmitir e informar, ensinar é ajudar
0 sujeito aprendente a construir respostas, portanto s6 se pode partir de perguntas”
(GERALDI, 2000, p.100).

Fiad e Mayrink-Sabinson (2004) compartiiham dessa compreensao e

ressaltam a necessidade de entendermos a importancia da reescrita:

A escrita € uma construgcdo que se processa ha interacdo e a revisado
€ um momento que demonstra a vitalidade desse processo
construtivo, pensamos a escrita como um trabalho e propomos o seu
ensino como uma aprendizagem do trabalho de reescritas (FIAD;
MAYRINK-SABINSON, 2004, p. 55).

Sob essa perspectiva, a producao nao deve ser tomada como uma acao final,
mas como o marco inicial de uma série de encaminhamentos que se fazem
necessarios e que envolvem um processo de leitura e reflexdo. Ao concebermos a
escrita como um trabalho, conforme o proposto pelas autoras, a versao inicial deve
representar apenas uma parte do processo de producao de texto, um rascunho, uma
pedra bruta que necessita de lapidagéo, pois vai nos apontar as acdes, direcionando
0 processo de ensino e de aprendizagem.

A atividade de producéo deve ser concebida como uma atividade permanente
de reflexdo, intervencédo e acdo e deve orientar-se seguindo alguns passos,

conforme a figura a seguir:

Figura 8 - Situac&o de producéo
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1- Producéo de texto

2- Contextualizagéo:

Por que? Para quem? Para qué? 3- Planejamento do texto
Como escrever? Quando? Onde?

4- Producéo L
inicial: 5- Revisdo:
uso social da leitura, 6- Producéo 7- Circulacio
linguagem avaliacao e final
escrita reescrita

\

Fonte: Criada pela pesquisadora

Desse modo, a producdo de texto vai além das praticas espontaneas,
superando também a necessidade de apenas apontar o erro da crianca. Trata-se de
um plano intencional que tem como finalidade a apropriacdo da escrita pelo aluno,
pois diante dessas acdes e reflexbes sobre a linguagem, os alunos passam a
conceber o texto como uma manifestacdo social e a escrita como uma resposta a
uma necessidade do convivio social, aspecto essencial a pratica do letramento.

Compreender a escrita como um trabalho, conforme ressalta Geraldi (2010),
exige deslocar-se para o entendimento de que é preciso ensina-la para ser usada, e
€ preciso usar a lingua para que, usando-a, possa apropriar-se dela. Essa
apropriacao é resultado de um movimento entre as a¢c6es dos sujeitos com e sobre a
linguagem em processos de mediacdo e constantes intervencdes. Para isso, nos,
professores e alunos, temos que ter clareza que um “processo” nao € linear porque
implica em movimento, persisténcia e trabalho de ambas as partes. Nesse sentido,
Klein (2002) destaca que

Nado basta que o professor entenda a alfabetizagdo como um
processo. E preciso que ele leve também o aluno a percebé-la assim!
Desta forma, o aluno tera clareza de que, nesse processo, cometera
muitos erros, sim, mas devera estar permanentemente voltado para o
esforco de supera-los, o que acontecera na medida em que, com o
auxilio do professor, puder constaté-los e corrigi-los (KLEIN, 2002, p.
132).

Sendo assim, compreendemos que 0s encaminhamentos de reescrita devem
ser efetivados de modos diferentes, podendo ser coletivo ou individual. O que vai

determinar, portanto, a escolha de um procedimento em relacdo ao outro é a
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finalidade do trabalho. Se a nossa intencao for atender a uma necessidade de
reflexdo por grande parte dos alunos, os encaminhamentos devem acontecer
coletivamente; no entanto, se for para atender diferentes necessidades, envolvendo
conteudos distintos por parte da turma, o0s encaminhamentos devem ser
individualizados.

Em se tratando de turmas no processo de alfabetizagdo, ambos os
encaminhamentos sao produtivos e se fazem necessario, pois devemos assumir o
compromisso de acompanhar o desenvolvimento do aluno, para assim poder intervir
em funcdo de sua aprendizagem. Todavia, para que haja a intervengao por parte do
professor, faz-se necessério que, antes de qualquer encaminhamento, ele faca um
diagnéstico dos textos produzidos a fim de conferir quais sdo os conteldos
dominados e aqueles que precisam ainda de sistematizacdo. Nesse processo,
recorremos a um instrumento, uma tabela diagnéstica, a qual pode auxiliar no
acompanhamento sistemético do processo de ensino e aprendizagem da escrita. A
tabela a que nos referimos foi elaborada por um grupo de professores dos anos
iniciais, em acbes de formacdo continuada, cujo objetivo, segundo aponta Costa-
Hubes (2012), consiste em “auxiliar o professor na analise linguistica e/ou reescrita
do texto produzido pelo aluno” (COSTA-HUBES, 2012, p. 6). Ndo tendo o propdésito
de engessar o olhar do professor, mas de direcionar para elementos importantes
gque devem ser considerados na producdo escrita do aluno, a tabela assim se

organiza:

QUADRO 2 - Tabela diagnoéstica - 2° e 3° anos - critérios de analise linguistico-discursiva

Aspectos ndo Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Alunos

1. GENERO/ SITUACAO SOCIAL DE
PRODUCAO

1.1. Atende a necessidade de interagédo
estabelecida (Quem? p/ quem? O qué?
Quando? Onde? — contexto de producdo)?

1.2 Esté adequado a esfera de circulacdo?

1.3 Esté4 adequado ao suporte fisico de
circulagao?

1.4 Abrange satisfatoriamente o tema?

1.5 Atende ao formato do género?

1.6 Expressa tentativas de dominio de
capacidade de linguagem que o género requer
(narrar, relatar, argumentar, expor ou descrever
acles)?
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2. TEXTO

2.1 Apresenta clareza / coeréncia?

2.1.1 Tem progressao?

2.1.2 O grau de informatividade é adequado?

2.1.3 Apresenta ideias contraditorias?

2.2 Uso adequado dos mecanismos de coeséo:

2.2.1 Referencial

2.2.2 Sequencial

2.3 A variante linguistica selecionada é
adequada a situagdo?

2.4 Faz tentativas de uso dos
circunstanciadores de tempo/lugar/modo
etc. em textos predominantemente
narrativos?

2.5 Aproxima-se do emprego adequado dos
verbos (pessoa/modo/tempo)?

2.6 Aproxima-se do emprego adequado da
concordancia verbal?

2.7 Aproxima-se do emprego adequado da
concordancia nominal?

2.9 Aproxima-se do emprego adequado dos
sinais de Pontuagdo?

2.10 Faz tentativas de uso dos paragrafos?

3 ASPECTOS ORTOGRAFICOS

3.1 Emprega adequadamente a letra maitscula?

3.2 Tragado da manuscrita é legivel?

3.3 Escreve adequadamente palavras com
silabas complexas?

3.4 Apresenta relagdes entre fonema e grafema
(som/letra) com correspondéncia cruzada
ou arbitraria (mais de uma correspondéncia
sonora): ¢, g, S, m, n etc.?

3.5 Segmentacao adequada das palavras?

3.6 Problemas de Hipercorrec¢éo?

3.7 Acentuacgdo adequada?

Fonte: Costa-Hubes (2012, p. 6-7).

De acordo com os pressupostos da concepcao Socio-Histérica da linguagem,
a qual nos conduz a compreensao do texto como enunciado concreto, a tabela pode
nos direcionar a um olhar mais amplo durante a apreciacdo do texto do aluno,
apontando para questbes relacionadas ao género discursivo (abordando os
aspectos socio-discursivos); a materialidade linguistica do texto (aspectos
gramaticais e estruturantes do discurso, como coeréncia, coesao, concordancia,
etc.) e aos aspectos convencionais da linguagem escrita (aspectos voltados ao

sistema da escrita ortogréfica).
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No primeiro bloco, temos elencados aspectos referentes ao género/situagéo
social de producado. De acordo com Motta-Roth (2011), “uma situagédo discursiva
nao pode ser livre ou acontecer em um vacuo, desconectada do tempo e do espago”
(MOTTA-ROTH, 2011, p. 164); ela envolve as condi¢des contextuais que motivou a
sua producgdo. Uma analise maior, nesse momento, é justamente para diagnosticar a
apropriagao, pelos alunos, dos elementos contextualizadores, 0s quais pontuaremos
a sequir:

1.1 Remete a necessidade de interacdo estabelecida (Quem escreveu? Para
quem? Sobre o qué? Quando? Onde?)? Diagnosticamos, nesse item, 0s aspectos
relacionados diretamente ao contexto de producdo. Segundo Bakhtin (2003), a
escolha do género € determinada pela intencionalidade discursiva. Desse modo,
para o texto atender ao propdsito comunicativo, ele deve responder a um conjunto
de informagbes necessérias e corresponder aos interlocutores, ao momento
histérico, ao lugar social que o autor ocupa, a finalidade ou intengéo discursiva e ao
suporte/veiculo de circulacéo.

1.2 Esta adequado a esfera de circulagdo? Trata-se de verificarmos se o autor
(sujeito-autor) tem consciéncia do lugar (esfera) onde seu texto ira circular. Essa
compreensao esté atrelada ao reconhecimento do interlocutor e de seu papel social.

1.3 Est4 adequado ao suporte fisico de circulacdo? Essa adequacao refere-se
a materializacdo do discurso em um espaco fisico, que responda adequadamente a
intencionalidade da producdo. E o caso de um bilhete que é produzido em apenas
um pedaco de papel e ndo em uma folha inteira. Nesse caso, avaliamos a
organizacao final do texto com relagéo ao seu suporte;

1.4 Abrange o tema? O tema, nesse contexto, refere ao campo da
enunciacdo e se relaciona diretamente com o contexto de producdo e a
intencionalidade do locutor. Logo, ele é individual e ndo é reiteravel. Segundo
Bakhtin (2004), “o tema da enunciagcédo €& concreto, tdo concreto como o instante
histérico ao qual ela pertence” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 129). Para
diagnosticar se o conteuddo do texto corresponde ao tema solicitado, faz-se
necessario olhar para a proposta que introduziu, ou seja, o comando de producédo e
relaciona-la ao texto produzido;

1.5 Faz aproximagbes com o formato do género? Segundo Bakhtin, “as

formas relativamente estaveis” (BAKHTIN, 2003, p. 282) do género sao decorrentes
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da natureza discursiva, 0 que nos leva a fazer escolhas e adapta¢cbes dentro dos
padrbes que estdo disponiveis socialmente. A partir deles organizamos 0 Nosso
discurso, ndo apenas no que se refere a disposicdo grafica, mas também aos
elementos linguisticos necessarios. Sendo assim, diagnosticamos se 0 aluno
aproxima seu texto do formato que o género requer;

1.6 Expressa tentativas de dominio da capacidade de linguagem que o
género requer (narrar, relatar, argumentar, expor ou descrever acdes)? Para
Bakhtin, “o género escolhido nos sugere os tipos e o0s seus vinculos composicionais”
(BAKHTIN, 2003, p. 286) e nos guiam de acordo com a intencédo discursiva.
Tomemos o exemplo do anuncio de venda: se anunciamos, queremos vender; se
gueremos vender, temos que expor o0 objeto do qual queremos nos desfazer. E, para
isso, devemos argumentar, convencer o comprador sobre a sua utilidade, beneficios.
Nesse sentido, conferimos se o aluno fez uso da linguagem, demonstrando a
capacidade tipolégica determinada pelo género.

No segundo bloco, sdo abordadas questdes referentes a materialidade do
texto. Costa-Hibes (2012) menciona que, nesse topico, o olhar deve ser
direcionado a adequacéo das informacdes, a progressao das ideias e a inexisténcia
de ideias contraditérias. Para Geraldi (2010), “o texto € um produto de um trabalho
de escrita que ndo se faz seguindo regras predeterminadas” (GERALDI, 2010, p.
98), mas ele envolve conteudos linguisticos, semanticos e contextuais, de modo que
o fato de apenas configurar um determinado género ndo garante a sua funcao
social, pois ele precisa significar socialmente. Segundo Marcuschi (2008), faz-se
necessario operar com elementos contextuais (situacional, cognitivo e cultural),
cotextuais (aspectos sintaticos, morfolégicos e gramaticais) e sociais. Os enunciados
precisam estar organizados internamente e coexistir entre si para cumprir com o
propdésito comunicativo. Assim, as questdes desse topico tém por objetivo avaliar se
0 texto:

2.1 Apresenta clareza / coeréncia? Segundo Costa Val (1999), a coeréncia é
um fator responsavel pelo estabelecimento de sentido no texto. Portanto, trata-se de
avaliar os elementos essenciais na formacdo de sentido e interlocucao, tornando
possivel a interagdo dialégica entre sujeitos. Para Koch e Travaglia (2000), “para
haver coeréncia € preciso que haja possibilidade de estabelecer no texto alguma

forma de unidade ou relagao entre seus elementos” (KOCH; TRAVAGLIA, 2000, p.
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21). Assim compreendida, a coeréncia esta ligada a unidade de sentido, e envolve
elementos linguisticos presentes e conhecimentos socio-histéricos compartilhados;

2.2 Uso adequado dos mecanismos de coeséo referencial e sequencial? Koch
e Travaglia (2000) afirmam que “por coesao de entende a ligacéo, a relagédo, os
nexos que se estabelecem entre os elementos que constituem a superficie textual’
(KOCH; TRAVAGLIA, 2000, p. 40). Esses mecanismos expressam as marcas
linguisticas responsaveis pela manutencdo e organizacdo dos enunciados em
funcdo da situacdo interativa. Conforme Buin (2002), nesse periodo inicial de
apropriagao da linguagem escrita, a crianga pode usar os recursos adequadamente
na oralidade, no entanto, na producdo escrita, esses mesmos elementos podem nao
ser empregados por ela, deixando transparecer marcas da oralidade como: ai, dai,
entre outras.

2.3 A variante linguistica selecionada é adequada a situacdo? Segundo
Mollica e Braga (2010), as variantes operam num conjunto complexo de correlacdes,
pois 0s usos da lingua sdo controlados por agentes internos e externos, variantes
estruturais e sociais ao sistema linguistico, provenientes de diferentes fatores que
refletem no uso de uma variedade linguistica. No entanto, ndo podemos perder de
vista a funcéo social da escola de trabalhar com a variante padréo, pois essa reflete
uma construcdo histérica e social, possibilitando aos alunos a sua insercdo em
situacdes formais, por intermédio da interacdo pela linguagem escrita, de acordo
com a situacédo socio-discursiva,

Para Marcuschi (2008), operar com texto exige, também, a inser¢do em uma
cultura e o dominio do sistema da linguagem escrita, pois a apropriacao da lingua
também € uma condicdo para a situacdo interativa. Desse modo, 0s topicos
elencados a seguir relacionam-se diretamente aos aspectos gramaticais necessarios
a textualidade:

2.4 Faz tentativas de uso dos circunstanciadores de tempo/lugar/modo etc.
em textos predominantemente narrativos?

2.5 Aproxima-se do emprego adequado dos verbos (pessoa/modo/tempo)?

2.6 Aproxima-se do emprego adequado da concordancia verbal?

2.7 Aproxima-se do emprego adequado da concordancia nominal?

2.8 Aproxima-se do emprego adequado dos sinais de Pontuacao?

2.9 Faz tentativas de uso dos paragrafos?
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Esses itens correspondem ao diagnostico quanto a incorporacdo e a
aplicacdo dos conhecimentos gramaticais nas situagdes e contextos de uso,
apoiando-se na norma padrédo da lingua.

No ultimo bloco, sdo diagnosticados os aspectos ortogréaficos, elementos
referentes a sistematizacdo da escrita. Segundo Costa-Hibes (2012), trata-se da
propria sistematizagcdo da escrita: “a palavra e a sua composi¢cdo, ou seja, a
formacéo de silaba e emprego de determinadas letras conforme as convencdes da
escrita” (COSTA-HUBES, 2012, p.11). Para Moraes (2007) e Monteiro (2010) a
aprendizagem da ortografia requer a apropriagdo das restricbes regulares e
irregulares presente no sistema da linguagem escrita, tais como:

3.1 Emprego adequado da letra maiuscula (Isso, depois de introduzido o uso
da letra cursiva/manuscrita);

3.2 Tracado da manuscrita: de acordo com Cagliari (1998b), o uso da letra
cursiva/manuscrita possibilita uma rapidez maior no momento da escrita. Costa-
Hubes (2012) também destaca que, embora esse uso seja mais restrito as praticas
escolares, caso o professor opte por explora-la em sala, deve possibilitar ao aluno a
apropriacdo do tracado para favorecer a legibilidade da escrita da crianga. No
entanto, recomenda-se que o uso da letra cursiva seja ensinado somente no final do
1° ou no inicio do 2° ano;

3.3 Se o aluno escreve adequadamente palavras com silabas complexas:
nesse item, conforme Costa-Hiubes (2012), considera-se silaba complexa as
estruturas sildbicas maiores que a canénica (vogal e consoante). Desse modo,
espera-se que, até o final do 2° ano do EF, o aluno ja tenha se apropriado de
algumas estruturas mais complexas, conforme as representadas por Miranda e

Matzenauer (2010), como pode ser visto na figura abaixo:

Figura 9 - Estruturas silabicas
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S
| S——
[ : ] ) [
[ VvVC } [VCC \ cvCcC [CCVC’ [CCVCC]

Fonte: MIRANDA; MATZENAUER (2010, p. 369)
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3.4 Se Apresenta relacdes entre fonema e grafema com correspondéncia
cruzada ou arbitraria; Segundo Klein e Morais (2005), existem 3 tipos de relacbes
entre fonemas e grafemas. Relacdes biunivocas: quando cada letra tem um som
correspondente; cruzadas: quando um som pode ser representa por mais de uma
letra; e relagbes arbitrarias: quando um a relacdo entre som e letra ndo segue uma
l6gica previsivel como no caso das palavras “casar’ e “azar’. Como percebemos que
cada uma exige do aluno uma reflexdo ou acao diferente, como percepc¢éao, atencao
e memoéria, no segundo ano nossa preocupacdo se estende em direcdo a
complexificacdo dessas relagdes.

De acordo com Luaria (1991), € na idade escolar que a crianca ja tem
desenvolvida uma maior facilidade nos processos de memorizacdo imediata,
passando, desse modo, a ter condi¢cdes de usufruir dos meios externos, em
processos de memorizagdo mediata. De acordo com o desenvolvimento das suas
funcdes psicologicas superiores, a crianga passa a superar a necessidade do apoio
de objetos exterior a elas, passando gradativamente a dispensar o apoio desses
objetos pela condicdo de superacdo do mediato externo para o mediato interno.
Essa condicdo estd relacionada a uma organizacdo logica e semantica na
superacdo de ligacdes primérias, diretas, de uma memdria mecanica para uma
memoéria l6gica®’,

Rego e Buarque (2007) afirmam que a compreensdo das relacdes entre
fonemas e grafemas impdem grandes desafios ao aluno, pois sdo poucos 0S casos
gue apresentam uma regularidade na representacao letra/som. Nesse sentido, faz-
se necessario encaminhar acBes que possibilitem ao aluno a superacdo e
apropriacdo dessas diferentes correspondéncias, o fato ndo implica que deva ser
trabalhado em uma ordem, mas que, conforme forem surgindo as ocorréncias,
possamos conduzir uma analise e reflexdo sobre esses casos especificos.
Acompanhar esse processo favorece a articulacdo de formas de intervencoes;

3.5 Se faz a segmentacdo/juncdo adequada das palavras; Silva (1991)
esclarece que os problemas decorrentes da jungdo inadequada podem ser
classificados em dois grupos: “hipersegmentacao”, a divisdo da palavra em partes,

“pala vra” ou “pa lavra”. Ja o segundo, a “hipo-segmentacgao”, refere-se a juncéo de

1 As pesquisas de Luria (1991) revelam que a crianca, na idade escolar, avanca da sua condicdo
elementar, para a condicdo mediata externa. Somente em uma idade mais madura ela ird conquistar
a memodria légica, interna mediata.
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duas ou mais palavras 0 que ocasionam a separacgdo/divisdo ou juntura das
palavras;

3.6 Se os problemas da escrita sao decorrentes da hipercorrecéo: Para Leal e
Roazzi (2007), a hipercorrecdo é motivada pela compreensdo que nem sempre
escrevemos do mesmo modo que pronunciamos, indicando, assim, um processo
reflexivo acerca das irregularidades presentes na relacdo entre 0sS sons
pronunciados e sua representacao grafica;

3.7 Se a acentuacdo estd adequada. Nesse item, segundo Costa-Hubes
(2012), espera-se que a crianga ja consiga acentuar algumas palavras corretamente,
portanto, avalia-se a incorporagao de algumas regras;

Conforme Costa-Hubes (2012), a tabela pode ser tomada como suporte para
nos auxiliar no diagnoéstico dos textos dos alunos. Logo, ndo se trata de um modelo
fechado nem de uma tabela de correcdo de textos, mas trata-se de um subsidio,
pois favorece a visualizacdo do processo de aprendizagem dos alunos para, a partir
dos elementos diagnosticados, organizar acdes reflexivas sobre a lingua escrita.
Assim, com informacdes importantes sobre os aspectos ja apropriados e 0s que
ainda se encontram em processo de aprendizagem, podemos, com maior
propriedade, organizar planos de intervencdo e mediacdo, de modo a permitir ao
aluno maior compreenséo e reflexdo sobre os aspectos estruturantes da lingua, sem
perder de vista a sua funcdo social. Uma vez diagnosticado o texto, teremos
elencados os principais aspectos a serem retomados e explorados por meio de
encaminhamentos individuais e/ou coletivos. Expusemos com maior detalhe essa
tabela porque no momento da analise do corpus desta pesquisa fizemos uso desse
instrumento. Todavia, de acordo com o0 nosso propdsito investigativo, focamos
apenas no tépico 1 (género/situacdo social de producdo) e no tépico 3 (aspectos
ortograficos), sendo que nesse ultimo, considerando o periodo que efetivamos o
trabalho, 1° bimestre, realizamos adaptacdes, de modo a contemplar alguns
elementos do tépico 2 que consideramos relevante a analise.

Uma vez diagnosticados os textos produzidos pelos alunos, o passo seguinte
consiste em planejar e desenvolver praticas de reescrita. Caso a op¢ao seja por um
encaminhamento coletivo, é necessaria a organizacao de ac¢des que favorecam aos
alunos da turma o acompanhamento do processo. Para isso, parte-se da selecao de

um texto representativo do(s) aspecto(s) ainda ndo dominados pela maioria dos
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alunos; exposicdo do texto para apreciagdo por todos os alunos; leitura dirigida,
sinalizando para o(s) problema(s) apresentado(s); realizagdo de um processo
reflexivo, apontando para a necessidade de correcdo e/ou reorganizacdo, com 0
propoésito de melhora-lo; reescrita do texto, coletivamente, no quadro, chamando a
atencdo para os contetidos e para a fungéo social da escrita, lembrando o propdésito
gue direcionou a producao de texto.

Segundo Simioni (2012), “nho momento da reescrita, o professor faz
guestionamentos e os alunos sugerem modificacfes, as quais sdo discutidas por
todos, podendo ser acatadas ou nao” (SIMIONI, 2012, p. 107). No entanto, essa
reflexdo deve ser direcionada por nos, professores, sujeitos mais experientes e
responsaveis pelo ato do ensino, com as intervengdes necessarias, de modo que
resulte em aprendizagem por parte dos alunos. Ao final desse processo, € muito
importante que a crianga registre o resultado da producdo em seu caderno.

Segundo Matencio (2002), “a reescrita é atividade na qual, através do
refinamento dos parametros discursivos, textuais e linglisticos que norteiam a
producao original, materializa-se uma nova versao do texto” (MATENCIO, 2002, p.5).
Desse modo, compreendemos que, mesmo nos processos de reescrita individual,
devemos oportunizar esse momento de apreciacdo do texto pelo aluno para sua
posterior reescrita, pois, mediados pelo conteddo veiculado no processo de
intervencao coletiva, eles irdo internalizando a compreensdo de que a producéo é
um trabalho e que, portanto, sua realizacdo demanda reflexdo, avaliacdo e
retomada, sendo imprescindivel a revisdo do texto, sua reorganizacao, resultando
em novas versoes.

Para Serafini (1987), a eficacia da correcdo de um texto esta relacionada a
possibilidade do aluno identificar os problemas nele existentes e, a partir de entéo,
organizar acoes, oferecendo-lhe condi¢cdes de superar as suas limitacdes.

Nesse sentido, Gongalves (2007) apresenta uma Lista de
Constatac¢des/Controle, que possibilita ao aluno o0 acompanhamento desse processo
de reflexdo. Esse instrumento configura-se em uma orientagdo para o aluno no
processo de retomada e revisdo da sua producdo escrita, direcionando-o a
superacao das limitacdes presentes no seu texto, por meio de indagacfes para a

avaliacdo da sua propria escrita. No caso da reproducdo de uma receita de salada

83



de frutas para socializacdo com a familia, essa pode ser organizada da seguinte

forma, de acordo com seu propasito interativo:

Quadro 3 - Lista de constatacdo: avaliando a sua produgéo

O que verificar no texto: Sim | Néo

Deu um titulo a receita culinaria? (Titulo?)
Registrou os ingredientes necessarios?
Indicou a quantidade necessaria?
Organizou as informac®es, separando os ingredientes
das orientacdes do “modo de fazer’?
Organizou as informacdes na ordem que devem
acontecer?
As orientagdes sobre “o0 modo de fazer” ficaram claras?
Empregou os verbos que orientam as acgdes
necessarias, passo a passo?
Deixou espago entre uma palavra e outra?
Prestou atenc¢&o nos sons das letras?

Fonte: Gongalves (2007), adaptado pela pesquisadora

De posse desse instrumento, devemos orientar os alunos quanto a sua
utilizacdo, atuando, em um primeiro momento, colaborativamente, no processo de
leitura e reflexdo, de modo que possam ir, gradativamente, adquirindo autonomia no
processo de revisdo da sua escrita, favorecendo a nossa atuacdo perante os que
ainda necessitam de uma intervencdo mais pontual no processo de ensino e
aprendizagem. Na lista de constatagcbes, podemos pontuar nado apenas O0S
conteudos relacionados ao género, como também a sistematizacdo da linguagem
escrita.

Diante dos fundamentos tedéricos que nortearam as nossas discussodes,
destacamos a importancia da apropriacdo da linguagem escrita pelos sujeitos, de
modo que possam compreendé-la diante do contexto historico e social que os cerca.
Todavia, isso requer reflexdo constante sobre como aborda-la nos contextos de
ensino e aprendizagem. Sobre isso, Facci (2004) afirma que, de acordo com o0s
pressupostos da Psicologia Historico-Cultural, todo processo de apropriagdo néo é
passivo, mas requer uma atividade transformadora e demanda trabalho para
superacao de uma condi¢cdo em avanco a objetivagao.

Portanto, a apropriagdo da linguagem escrita na alfabetizacdo impde uma
ressignificacdo dos instrumentos da cultura (contetdos), do papel do professor e do
aluno a partir das praticas sociais e da atividade humana. Nao é suficiente a

apropriacdo dos conteudos; porém, faz-se necessario atuar com eles, beneficiando-
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se desse instrumento nas situacdes em que o0 uso da escrita se faz presente e/ou
necessario.

Objetivando refletir sobre as possibilidades de articulagdo da concepcao de
linguagem, de alfabetizacdo, de géneros discursivos, de producdo de texto e de
reescrita, com 0s pressupostos da psicologia Histérico-Cultural, apresentamos, no
capitulo seguinte, a metodologia que fundamentou o processo investigativo para a
sistematizacdo do plano de trabalho, intercalada com a analise dos dados gerados

durante a gravacao das aulas.
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CAPITULO 3

PERCURSO METODOLOGICO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, detemo-nos no percurso metodolégico e na analise dos
dados que compdem nosso corpus. Inicialmente, discorremos sobre o0s
pressupostos da Linguistica aplicada (LA), pois foi esse aporte tedrico que ofereceu
subsidio para a fundamentacdo de todo o trabalho e, consequentemente, justificou
as demais escolhas do campo metodoldgico. Em consonancia com a abordagem
tedrica assumida, discorremos sobre o tipo de pesquisa adotada, trazendo
elementos sobre a pesquisa qualitativa, interpretativista-critica, estabelecendo um
dialogo com alguns autores, na busca de justificar e esclarecer a sua contribuigdo no
processo investigativo. Dando continuidade, delineamos a perspectiva metodoldgica,
as bases da pesquisa do tipo etnogréfica e da pesquisa-acdo, pois as mesmas
respondem as necessidades diante dos objetivos da pesquisa. Trata-se de, em
consonancia com o nosso aporte tedrico, a abordagem Saécio-Histérica da linguagem
e a Psicologia Historico-Cultural, direcionar o olhar para a materializacdo da
atividade humana no trabalho educativo, lugar em que o ato de ensinar e a resposta
dessa acdo, a apropriacdo, ganha significacdes reais e concretas. Abordamos,
assim, dados referentes ao campo investigativo, tais como o contexto, 0s sujeitos
envolvidos, a geracdo de dados e os instrumentos por nés utilizados.

A partir da contextualizacdo do percurso metodolégico e como parte dele,
relatamos, na sequéncia, as aulas trabalhadas durante o processo investigativo,
delineando a organizacdo de nosso plano de trabalho e a opcdo pelos géneros
explorados nas praticas de producdo e reescrita. Todavia, destacamos que nesta
secdo nos deteremos apenas no relato das aulas para, na secdo seguinte,
apresentarmos a analise de alguns textos com o objetivo de refletir sobre o processo
de mediag&do nos encaminhamentos de producgao e reescrita dos textos, assim como
sobre os resultados obtidos a partir de nossa intervencéo. Para isso, apresentamos
textos representativos de avangos considerados: “baixos”, médios” e “significativos”,

procurando dialogar sempre com o aporte tedrico.
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3.1 ABORDAGEM TEORICA E CONTEXTO DA PESQUISA

Em relacdo a abordagem tedrica, esta pesquisa inscreve-se na Linguistica
Aplicada (LA), que corresponde a uma teoria critica do conhecimento cientifico. A
opcgao pela LA se sustenta especialmente em Moita Lopes (2006) que, ao abordar
guestdes relacionadas ao ensino e aprendizagem no trabalho com a linguagem,
destaca a grande relevancia das pesquisas em LA por ultrapassar as formas
reducionistas de fazer pesquisa, avancando para um estudo além da mera
descricdo, na busca de compreender as relagbes existentes entre o sujeito, a
linguagem e 0 meio social. Nesse contexto, Moita Lopes (2006) afirma que a LA se
ocupa em evidenciar e problematizar os contextos que envolvem 0s processos de
ensino e aprendizagem, trazendo-os para a reflexdo, na busca do rompimento das
fronteiras e barreiras historicas e sociopoliticas.

No caso desta pesquisa em particular, o contexto da pesquisa foi uma sala de
aula do 2° ano do ensino fundamental, sobre o qual nos propusemos a refletir,
olhando para a nossa acdo docente, problematizando o processo de mediacdo no
trabalho com a apropriacdo da linguagem escrita por meio de géneros discursivos.
Assim, a pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede municipal de um
municipio localizado na regido Oeste do Parana. A escolha foi em decorréncia da
nossa lotacdo no quadro préprio do magistério, onde atuavamos como professora
efetiva no momento da elabora¢éo da proposta investigativa.

A escola encontra-se localizada no perimetro urbano, um bairro nos arredores
da regido central da cidade. O horéario de atendimento aos alunos é organizado em
dois turnos: manha e tarde. Nesses periodos, sdo atendidas criancas de diferentes
localidades e sdo ofertadas turmas de Pré-escolar (4-5 anos) — Educacao Infantil — e
turmas do 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental.

Em 2012, momento em que efetivamos a pesquisa, estavam matriculados na
escola 194 alunos, distribuidos nos dois periodos, com o0 ato de autorizagdo para
funcionamento do estabelecimento de 1° a 5° ano pela Resolugéo n° 5289/07, que
implantou o Ensino Fundamental de 09 anos.

A escola, além de atender a alunos do bairro, € muito procurada por pais que
trabalham na regido e outros que, apesar de néo residirem nas proximidades, fazem

a opgao por esse espaco educativo com a preocupacao de buscar um lugar que
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ofereca seguranca e confianca para a educacao de seus filhos. O perfil profissional
dos pais se divide em: comerciante, vendedor, motorista, do lar, vigia, balconista,
mecanico, domeéstica, pedreiro, seguranca, cabeleireiro, manicure, farmacéutico,
entre outros.

Apesar de atuarmos na mesma rede municipal de ensino desde o ano de
1996, iniciamos o trabalho nesse local somente a partir de 2005. Durante esse
intervalo, 2005-2012, as func¢des por nos assumidas foram distintas: coordenacao
pedagogica da escola, regéncia em turmas no Ensino Fundamental e também na
Educacédo Infantil. No ano de 2011, aconteceu o primeiro contato com 0s sujeitos
envolvidos na pesquisa.

Aquele ano foi marcado por mudancas em decorréncia do fim do corte da
faixa etaria de ingresso das criancas no ensino fundamental. Com isso,
aproximadamente 50% dos alunos com 6 anos incompletos no inicio do ano letivo e
que estavam matriculados na pré-escola tiveram que, subitamente, ingressar
diretamente no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Nés, professores, passamos pela conscientizacdo, durante os processos de
formacdo, do importante papel da Educacdo Infantii na formacéo do aluno,
principalmente no que tange ao desenvolvimento e a formacéo de conceitos. Os pais
nem sempre contam com essa compreensdo de modo consciente. No entanto,
naquele momento, reconheciam a importancia do filho iniciar a sua vida escolar na
pré-escola e, em muitos casos, esperavam que la eles tivessem o primeiro contato
com o manuseio de livros, lapis, tesouras etc.

Todavia, o fato de seus filhos terem sido inseridos diretamente no EF
provocou nos pais e, consequentemente, nos alunos, um clima de inseguranca e
instabilidade, bem como o desejo de recorrer aos meios legais na tentativa de
reverter a situacao e preservar o direito de manter a matricula na Educacéao Infantil.

Frente a impossibilidade de alteragdes, coube a nos, docentes, o trabalho de
conscientizacédo dos pais e alunos, mostrando-lhes as possibilidades de trabalho e,
ao mesmo tempo, ampliando o dialogo, no sentido de tranquiliza-los para que os
filhos pudessem sentir confianca e seguranca no acompanhamento dos contetdos
trabalhados. Tinhamos a clareza das possibilidades de seu desenvolvimento por
meio de nosso trabalho. Todavia, compreendiamos, também, a angustia dos pais

frente a tantas mudancas.
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Diante desse quadro, iniciamos o ano letivo de 2011 com uma turma
composta por 33 alunos. Essa realidade perdurou por mais um bimestre, tempo
necessario para a organizacado do espaco fisico e de recursos humanos a fim de
suprir as necessidades, quando houve, entdo, o desmembramento da turma.

Em 2012, ao chegar o momento de escolha de turmas para o ano letivo,
tivemos a possibilidade de dar continuidade ao trabalho com muitos desses alunos,
agora no 2° ano, fato que muito nos agradou.

Desse modo, iniciamos o ano letivo com uma turma composta por 23 alunos,
marcada pela tipica heterogeneidade dos anos iniciais: alunos que foram aprovados
com restricdes?*; outros que avancaram dominando os critérios basicos de leitura e
escrita de palavras simples; havia, também, alguns que ja apresentavam um
dominio mais avancado da leitura e da escrita; e um caso de repeténcia: uma aluna
que apresentava dificuldades acentuadas na apropriagdo da leitura e da linguagem
escrita.

Com a aprovacao no processo seletivo do Mestrado também em 2012 e com
a definicdo da orientadora, vimos a possibilidade de desenvolver a investigacao
nessa turma, mediante a metodologia da pesquisa-acdo. Nesse sentido,
compartilhamos das afirmac¢des de Bortoni-Ricardo:

O docente que consegue associar o trabalho de pesquisa a seu fazer
pedagdgico, tornando-se um professor pesquisador de sua prépria
préatica ou das praticas pedago6gicas com as quais convive, estara no
caminho de aperfeigoar-se profissionalmente, desenvolvendo uma
melhor compreensdo de suas acdes como [VEICULO] mediador de
conhecimento e de seu processo interacional com os educandos
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 33).

Dessa forma, passamos a contar com o desafio e a possibilidade de refletir
sistematicamente sobre a nossa pratica. Orientadas pela abordagem Sécio-
Histérica da linguagem (BAKHTIN, 2003; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004) e pela
Psicologia Historico-Cultural (VYGOTSKY, 2001, 2003), demos inicio ao
planejamento do projeto de pesquisa, focando-nos em nossa atuagcdo como sujeitos
mediadores na prética docente, frente a alunos no processo de apropriacdo da

linguagem escrita. Esse processo ocorreu intermediado por um plano de trabalho

*2 De acordo com as orientacdes curriculares, a organizagéo curricular segue um sistema de ciclos
entre os dois primeiros anos do ensino fundamental com avango automatico (1° e 2° ano).
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com géneros discursivos, tendo em vista as situagbes concretas de interacao
mediadas pelo uso da escrita.

Assim, os sujeitos diretamente envolvidos nesta pesquisa, além de nossa
pessoa como pesquisadora, foram 23 alunos de uma turma de 2° ano do EF, onde
atudvamos como professora regente no ano de 2012.

Contamos com a confianca e apoio da equipe pedagodgica e administrativa
(vide anexo 02), dos pais dos alunos envolvidos, 0os quais nos permitiram a
realizacdo da pesquisa. Como se trata de uma pesquisa envolvendo seres humanos,
a proposta investigativa necessitaria, obrigatoriamente, de concessédo do Comité de
Etica da Unioeste. Todavia, por estar vinculada ao Projeto do Observatério da
Educacao, encontra-se amparada pelo Parecer 069/2011 — CEP (vide anexo 01) que
se diz favoravel as pesquisas que estejam atreladas a esse nucleo investigativo.
Mesmo assim, organizamos o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCE —
anexo 03) direcionado aos pais dos alunos, dos quais obtivemos 100% de aceitacéo.
Com essa aprovagdo, recorremos novamente aos nOSs0S aportes teodricos e
iniciamos a elaboracéo do plano de trabalho, a principio, com foco no trabalho com o
género conto de fadas®.

Conforme o contexto da pesquisa, portanto, reafirmamos que a pesquisa se
inseriu numa perspectiva critica, uma vez que, atendendo aos horizontes da LA,
propusemo-nos nao apenas a encaminhar solu¢des para os problemas relacionados
ao processo de alfabetizacdo com os quais defrontamos, mas procuramos
“problematiza-los ou criar inteligibilidade sobre eles, de modo que alternativas para
tais contextos de uso da linguagem [pudessem] ser vislumbradas” (MOITA LOPES,
2006, p. 20). Assim, a investigacdo esteve centrada no contexto aplicado (sala de
aula), sobre o qual tecemos reflexdes e fundamentamos a critica, na perspectiva de
compreender como professores e alunos agem diante de situacdes que envolvem a
apropriacao da linguagem escrita.

Dessa forma, optamos pela LA na perspectiva da teoria critica por
acreditarmos no importante papel social da escola na mediagdo do conhecimento,
pois é por meio dele que se torna possivel um olhar reflexivo sobre nossa atuagéo
docente. Essa opcéo tedrica direcionou, de certa forma, para o tipo de pesquisa que

foi desenvolvida, conforme discorremos a seguir.

% para um maior aprofundamento, abordamos, na secdo seguinte, a efetivacdo do trabalho com os
géneros, fazendo um relato das aulas trabalhadas.
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3.2 TIPO DE PESQUISA

Quanto ao tipo de investigagdo, realizamos uma pesquisa de natureza
qualitativa interpretativista-critica, por responder a necessidade de analise e a
compreensao das acdes de mediacdo no ensino da linguagem escrita e da relagcéo
entre 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Essa opc¢ao se

justifica porque, segundo Sandin Esteban, a

Q-

[...] pesquisa qualitativa € uma atividade sistematica orientada
compreensdo em profundidade de fendbmenos educativos e sociais, a
transformacdo de praticas e cenarios socioeducativos, a tomada de
decisbes e também ao descobrimento e desenvolvimento de um
corpo organizado de conhecimentos (SANDIN STEBAN, 2010, p.
127).

Para que tal modalidade de pesquisa realmente se efetivasse, fez-se
necessario que compreendéssemos o0 processo de ensino e aprendizagem e as
relacdes entre os sujeitos (professora e alunos), considerando o contexto historico e
social que permeia o conhecimento e que direciona a relagdo teoria e pratica.
Entendemos que esse conhecimento favoreceu nossa reflexdo numa perspectiva
critica, promovendo a avaliagcdo e o redimensionamento da pratica educativa, na
busca permanente de condi¢des favoraveis a aprendizagem e ao desenvolvimento
dos alunos na apropriacdo da linguagem escrita e no dominio de seus usos sociais.

Segundo Flick (2009), “a pesquisa qualitativa € de particular relevancia ao
estudo das relagbes sociais, devido a pluralizagdo das esferas de vida” (FLICK,
2009, p. 20). Sendo assim, uma investigacdo de natureza qualitativa exige o
reconhecimento do contexto da pesquisa, visto que as praticas onde ela aconteceu
sdo representativas das experiéncias, conhecimentos e teorias vivenciadas pelos
sujeitos envolvidos. Logo, ndo bastou descrever os acontecimentos a partir de uma
dada situacéo; fez-se necessario compreendé-los a partir de seu desenrolar,
considerando os fatores sécio-histéricos que contextualizaram as acdes e 0s sujeitos
envolvidos. As acbes, no contexto da pesquisa, representaram apropriagdes e
compreensdes dos sujeitos que, de acordo com Flick (2009), sdo conhecimentos
empiricos.

O contexto socio-histérico que envolveu os sujeitos da pesquisa, em sua

relacdo com a interpretagdo critica mediada pelo conhecimento possibilitou um
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dialogo com as teorias e as praticas efetivadas, bem como com as acles
desenvolvidas em fungéo do processo de ensino e aprendizagem da escrita. Nesse
contexto, como pesquisadora, atuamos também como sujeito da pesquisa, pois ao
inserir-nos no campo da investigacdo, sua interpretacdo perpassou por nossa
formacdo e conhecimentos empiricos, tedricos e praticos, bem como por uma
compreensdao de mundo e sociedade, fruto de uma construcdo prévia, também,
historica e social.

Assim compreendendo, acreditamos que a pesquisa qualitativa com enfoque
interpretativista-critico, no viés da metodologia da pesquisa-acdo, conforme
discorremos a seguir, contribuiu para um processo reflexivo sobre as préticas
pedagogicas existentes no contexto educacional, em favor da socializacdo e da

apropriacdo dos aspectos estruturais e sociais da linguagem escrita.

3.3 METODO DE INVESTIGACAO

Dentro da perspectiva de analise, no que se refere ao método de
investigacdo, desenvolvemos uma pesquisa de base etnogréfica, voltada ao método
da pesquisa-acdo. Para sistematizd-la, apoiamo-nos principalmente em Sandin
Esteban (2010) e em André (2012).

André (2012) entende a pesquisa de base etnografica como uma “pesquisa
tedrica, porém é pesquisa que parte da pratica, que também é teérica” (ANDRE,
2012, p.10). André (2012) afirma que a pesquisa do tipo etnografica tem como foco o
processo, a interacdo entre os sujeitos, a construcdo de significados a partir da
contextualizacdo e da compreensdo das relacbes que envolvem o objeto de
pesquisa em eventos que compreendem uma manifestacdo natural no ambiente de
pesquisa. Para tanto, faz-se necesséario a insercado no campo de pesquisa por um
periodo suficiente para alcancar os objetivos propostos.

Como nossa pesquisa teve a sala de aula como campo de investigacao e,
elegendo, dentro dela, um periodo de dois meses (marco e abril de 2012) de
geracdo de dados, entendemos que se enquadrou na definicdo apresentada por
Andreé (2012).

Ainda com relacéo a pesquisa de base etnogréafica, André (2012) afirma que
ela traz grandes contribuicbes aos processos investigativos no ambito educacional,

devido as suas caracteristicas, as quais possibilitam um planejamento aberto e
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flexivel, permitindo a revisdo e a avaliacdo constante do foco de investigacao,
instrumentos e fundamentos tedéricos. Para a autora, em se tratando das pesquisas
relacionadas a educacéo, a preocupacao do investigador deve ser com 0 processo,
0 que faz com que a pesquisa passe por adaptacdes, ndo havendo a necessidade
de uma longa permanéncia do pesquisador no campo de investigacao.

Nesse contexto, a metodologia da pesquisa-acdo foi escolhida por
possibilitar a analise e a reflexdo critica da nossa prépria atuacdo docente em acodes
de mediacdo de ensino da linguagem escrita, em turmas no processo de
alfabetizacdo, por meio da producédo e reescrita de texto, a partir do trabalho com
géneros discursivos.

Sandin Esteban (2010) argumenta que o proposito da pesquisa-acao é
“contribuir para a reflexdo sistematica sobre a pratica social e educacional com
vistas & sua melhora e & mudanca tanto pessoal quanto social” (SANDIN ESTEBAN,
2010, p. 170). Concordamos, com a autora, compreendendo que unificando o
processo investigativo, com a atuacdo do professor como pesquisador, emerge a
possibilidade do redimensionamento das praticas educacionais.

Logo, ao optarmos pela pesquisa-acao, partimos do pressuposto de que o
processo de alfabetizacdo requer uma postura diferente no tratamento dado ao
ensino e aprendizagem, pois é nessa fase que se torna possivel a apropriacdo da
linguagem escrita, juntamente com a apropriacdo das praticas sociais de letramento.
Inserir-se nesse contexto como docente exigiu, além de conhecimentos praticos,
embasamento tedrico que possibilitou a articulagdo de nossas ac¢Bes com o0s
contetdos préprios desse processo. Se iniciamos a pesquisa com o propésito de
querer responder ao questionamento — como as ac¢des de mediagdo do professor,
durante o trabalho com géneros discursivos no processo de alfabetizacdo, pode
contribuir com a apropriagdo da linguagem escrita de alunos do 2° ano do ensino
fundamental? —, acreditamos que o método da pesquisa-acdo nos possibilita
direcionar um olhar critico sobre nossa atuacdo docente, pois “0 professor
pesquisador ndo se vé apenas como um usuario de conhecimento produzido por
outros pesquisadores, mas propde também a produzir conhecimentos sobre seus
problemas profissionais, de forma a melhorar a sua pratica” (BORTONI-RICARDO,
2008, p.45).
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Dessa forma, compreendemos que, juntamente com nossos alunos, fomos
sujeitos do processo de pesquisa. Esse fato nos possibilitou refletir criticamente
sobre as condicdes e as possibilidades concretas de efetivacdo do trabalho com
géneros discursivos, envolvendo praticas de producdo e reescrita de textos, em
turmas de alfabetizacgéo.

Assim exposto, 0 método da pesquisa, apresentamos, na sequéncia, 0S
instrumentos e encaminhamentos para a geracdo dos dados que compuseram o

corpus.
3.4 INSTRUMENTOS E ENCAMINHAMENTOS PARA A GERAC}AO DOS DADOS

Um dos instrumentos usados na geracdo de dados para a posterior analise
foi uma camera de video. Por meio da filmagem das aulas, foi possivel acompanhar
as nossas ac¢oes, o0 que possibilitou, posteriormente, a andlise interpretativa-critica.

Quando se recorre ao recurso da filmagem para a geracdo de dados, Flick
(2009) destaca que esse processo “‘compreende fundamentalmente trés etapas: a
gravacao de dados, a edicdo dos dados (transcricdo) e a construgdo de uma nova
realidade no texto produzido e por meio dele” (FLICK, 2009, p. 265-266, grifo do
autor). A unido e a coeréncia entre as etapas desse processo € que constituiu a
realidade e deu sustentabilidade ao processo investigativo, visto que, de acordo com
Nnosso proposito, necessitamos ancorar as discussdes a partir do contexto que
envolve 0s sujeitos da pesquisa, para assim estabelecer as devidas relacdes entre a
teoria e a pratica.

Compreendendo essa importancia, para analise mais minuciosa das agoes a
partir do seu acontecimento envolvendo os processos de ensino e aprendizagem,
além das filmagens, utilizamos de outro instrumento: o diario de bordo, conforme
denomina Bortoni-Ricardo (2008). Tanto a flmagem quanto o registro em diario de
bordo ocorreram em um periodo compreendido entre os meses de marco a abril de
2012, comportando uma carga horaria de aproximadamente 30 horas/aulas
efetivadas diretamente no campo de pesquisa, quando desenvolvemos um plano de
trabalho cujo intuito era dar continuidade ao processo de alfabetizacao, recorrendo-
se, para isso, aos géneros discursivos Conto de Fadas e Convite. Além dessa carga
horaria, contamos com aproximadamente 20 horas/aulas dedicadas ao

planejamento, avaliacéo, leituras, reflexdes e readequagdes das aulas.
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Compreendemos que o trabalho com os géneros discursivos em sala de
aula requer a organizagdo de um trabalho intencional, envolvendo praticas de leitura,
anélise linguistica®*, producao e reescrita de texto. Em se tratando de uma turma no
processo de alfabetizacdo, esse trabalho foi conduzido de acordo com a
especificidade do momento. Dessa forma, contemplamos, no nosso plano de
trabalho, encaminhamentos envolvendo os usos sociais da leitura e da escrita, pois

conforme nos aponta Lopes-Rossi,

No ambito de um projeto assim organizado, fica mais clara e
eficiente a contribuicdo que a leitura pode dar ao processo de
producdo escrita [...], € o caso de dar-lhes oportunidade de
desenvolver sua competéncia comunicativa (LOPES-ROSSI, 2011,
p. 76).

Partindo desse principio, e considerando que se trata de uma pesquisa-
acao, apoiamo-nos em Sandin Esteban (2010), quando explica que “a caracteristica
fundamental desse método é a natureza ciclica do processo, 0 qual possui quatro
fases, seguindo o modelo de Lewin: o planejamento, a acdo, a observacdo e a
reflexdo” (SANDIN STEBAN, 2010, p.172, 173). Para maior clareza, relatamos, a
seguir, como se deu o planejamento e o desenvolvimento das aulas das quais

resultaram todos os dados gerados.

3.5 RELATO DAS AULAS

O processo investigativo, com base em nossa opc¢ao tedrica e metodoldgica,
seguiu um processo reflexivo constante, que nos conduziu a tomadas de decisGes
durante todo o percurso. Desse modo, as aulas contemplaram o trabalho com dois
géneros discursivos: o conto de fadas e o convite.

Com ambos 0s géneros, as nossas acdes compreenderam praticas de
producdo escrita e reescrita de texto, dentro das quais extrapolamos para alguns
encaminhamentos mais especificos, de acordo com as caracteristicas de cada
género. Com o objetivo de aprofundar essas discussbes, apresentamos, em um

primeiro momento, o trabalho com o conto de fadas e, em seguida, nos dedicamos a

A andlise linguistica, no processo de alfabetizaco, deve ser compreendida como as atividades
gue se fazem com a lingua, de forma reflexiva, no sentido de sistematizar a escrita.
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uma andlise mais aprofundada com o resultado das produc¢des dos alunos no

encaminhamento da escrita e reescrita com 0 género convite.

3.5.1 Trabalho com o género discursivo contos de fadas

O processo de planejamento das aulas foi norteado pelo objetivo de
desenvolver um trabalho que, sem romper com o planejamento semestral e a
abordagem dos conteudos curriculares, nos possibilitasse um olhar especifico para
as nossas agoes.

Contamos com alguns contratempos durante o processo de geracado dos
dados, tais como: faltas, problemas de saude enfrentados por alguns alunos, entre
outros. Procuramos efetivar o trabalho buscando sempre manter, ao maximo, a
rotina da sala de aula, para que nao houvesse interferéncia nos resultados. Naquele
periodo, além das aulas de Lingua Portuguesa/Alfabetizacédo, trabalhamos com
todas as disciplinas e os alunos ainda tiveram aulas no laboratério de informéatica e
na biblioteca, conforme o cronograma da escola. Em alguns momentos, as aulas
foram interrompidas para divulgacdo de recados e promocdes da Associacado de
Pais, Professores e Funcionarios da Escola — APMF, visto a campanha para
confraternizacdo de Pascoa com as criangas, conforme de costume da escola.

No primeiro momento, elegemos o conto de fada para o desenvolvimento de
um trabalho de producdo e reescrita de texto, com a finalidade de introduzir e
sistematizar o género e, consequentemente, desenvolver habilidades de leitura e de
escrita. A partir de entdo, elaboramos o plano de trabalho que obedeceu aos

seguintes passos:

QUADRO 4 - Primeira etapa: o trabalho com o género “conto de fadas” na sala de aula

Passos do Plano Encaminhamentos desenvolvidos com o género “contos de
de Trabalho fadas”

Passo | Elaboracdo de um plano de trabalho com o género contos de fada.

Passo Il Realizacdo de encaminhamentos de leitura e reconhecimento do

género contos de fada, explorando seu contexto de produgéo e de
circulacdo e de andlise linguisticas.

Passo lll Proposta de reproducdo escrita de um texto do género, com a
finalidade de socializar o conto com os colegas da escola e com 0s
pais.

Passo IV Diagnéstico conforme orientacdes da tabela apresentada e selecdo de

um texto produzido, que represente os aspectos ainda ndo dominados
pelos alunos para a reescrita coletiva.
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Passo V Apoés, a reescrita, com a mediacao do professor no coletivo, entre as
apropriacdes efetivadas e o0s aspectos ainda ndo dominados,
propusemos a retomada da primeira producéo para a leitura, analise e
reescrita individual.

Passo VI Circulacéo do texto produzido.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Lembramos que a opgdo por esse género ndo foi aleatoria, pois, além de
constar no planejamento do primeiro semestre, ele deve ser trabalhado com maior
propriedade no 2° ano, de acordo com as orientagdes curriculares. Nesse sentido,
conforme tais orientacbes, procuramos atender, no trabalho com o género, os

seguintes elementos:

QUADRO 5 — Resumo do plano de trabalho

Género: Conteudos: Encaminhamentos: Avaliacéo
Conto de | Fungdo  social da | Introducao; Critérios:
fadas escrita,; Reconhecimento; Apropriacédo
Leitura; Leitura; progressiva da
Interpretacéo; Producéo; linguagem escrita;
Sequéncia de ideias; Sistematizacao; Apropriacao do
Caracterizagdo do | Reescrita  coletiva e | género;
sistema grafico. individual; Instrumentos:
Producao de texto;
Reescrita;

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Iniciamos, entéo, o trabalho com o género conto de fadas, realizando tarefas
de reconhecimento, leitura e andlise linguistica de textos do género. Nesse sentido,
desenvolvemos encaminhamentos relacionados ao contexto de producéo,
destacando o género como uma necessidade de interlocucdo entre sujeitos
concretos, histéricos e sociais, portadores de um querer dizer, carregado de
intencionalidade. Realizamos, também, acdes que exploraram o suporte, o contexto
de circulacdo do género e outros aspectos como: leitura e de analise linguistica
voltadas ao conteudo tematico. Destacamos, ainda, alguns elementos da estrutura
composicional, o que auxilia na caracterizagdo do género conto de fadas.

Entregamos para a turma livros de literatura, com diferentes contos, para que
os alunos pudessem apreciar a leitura do conto em seu suporte de circulagdo. Com

relacéo a esse encaminhamento, Lopes-Rossi afirma que
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As atividades de leitura, em cada caso, devem levar os alunos a
perceber que a composi¢do do género — em todos 0s seus aspectos
verbais e néo verbais, nas informacfes que apresenta ou omite, no
destaque que da a algumas mais que outras — € planejada de acordo
com sua funcdo social e seus propdsitos comunicativos. 1sso
contribui para a formacdo de um cidadao critico e participativo na
sociedade (LOPES-ROSSI, 2011, p. 75).

A percepgao da composicao do género, desse modo, requer o contato com as
ilustracbes e escrita, de modo que 0s aspectos verbais e ndo verbais possam se
complementarem, construindo significacdes, possibilitando ao aluno ampliar o seu
horizonte como leitor e como sujeito historico e social no processo de assimilacédo
dos aspectos relacionados a apropriacao lingua e dos diferentes usos da linguagem,
tendo em vista um propdsito comunicativo.

Exploramos ainda o conto em seus diferentes aspectos: historicos, sociais e
ideologicos. Desenvolvemos, oralmente, encaminhamentos de andlise linguistica, na
busca de possibilitar a compreensdo do texto como um evento comunicativo
carregado de intencionalidade.

Compreendendo a alfabetizacdo como um espaco que deve viabilizar o
processo de apropriacdo da escrita, dentre 0s textos representativos, selecionamos
o conto Chapeuzinho Vermelho. Para a sua apresentacao, realizamos um momento
especifico de contacdo da historia, com a leitura em voz alta para os alunos.
Posteriormente, exploramos oralmente questdes relacionadas ao reconhecimento do
género, ao contexto de producdo, ao conteldo tematico e ao propdsito interativo.
Retomamos também a estrutura composicional prépria do género, quando
destacamos a presenca de personagens, o didlogo entre elas, o conflito e o final
feliz. Esse trabalho se justifica por compreendermos que somente apds uma
exploracdo sistematica de um género, torna-se possivel a acdo consciente por parte
do aluno, pois lhe possibilita compreender o propésito da producdo escrita e a
elaboracao do seu projeto de dizer.

Mayrink-Sabinson (1997), ao tratar dessa compreensao da escrita, afirma que
‘o processo de aquisicdo da linguagem, tanto em sua modalidade oral quanto
escrita, € visto como parte de um mesmo processo geral de constituicdo da relagéao
sujeito/linguagem” (MAYRINK-SABINSON, 1997, p. 41). Logo, é por meio da
interlocugdo que se estabelece essa relagdo. E em se tratando de ensino e

aprendizagem, esse processo requer o encaminhamento de propostas de producgao
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contextualizadas, por meio das quais o0 aluno possa vislumbrar essa relacdo de
constituicéo e usos da linguagem.

Em continuidade ao trabalho, propiciamos uma discussdo sobre as
possibilidades de socializacdo do conto com os demais colegas da escola, com 0s
pais e com funcionarios. Nosso objetivo, naquele momento, foi refletir sobre o uso
social da escrita nas situagdes de interagcdo, bem como sobre a fungédo social do
género com o qual estavamos trabalhando. Assim, chegamos ao consenso que seria
necessario uma producdo de texto escrito, pois, dessa forma, atingiriamos o0s
interlocutores previstos. Era preciso, entéo, definir um comando para a produgao.

Segundo Costa-Hubes (2012), os comandos de producdo de texto devem
ultrapassar a definicdo dos interlocutores e estender-se para a contextualizacdo da
situacdo, deixando claro qual € o género que estamos propondo no comando de
producédo escrita e a finalidade, apresentando a situacao de interlocucdo em que o
texto se faz necessério, vinculando-o as praticas sociais. Dessa forma, haviamos
definido com os alunos questdes basicas em funcdo de uma necessidade de
comunicacdo, conforme o proposto por Costa-Hubes (2012): uma situacdo de
interac&o (socializacdo de um conto); os interlocutores definidos (professores, pais e
alunos da escola); o que e como escrever (a reproducdo do conto Chapeuzinho
Vermelho) e o meio de circulagédo (exposicéo no saguéo).

Definida a situacdo, conversamos sobre a importancia de narrar a historia,
seguindo a ordem cronoldgica dos fatos, bem como de usar os conhecimentos
trabalhados em sala. Retomamos, entdo, a necessidade de se reconhecer as
convencgdes sociais da escrita para tornar possivel a interlocucao entre os sujeitos,
uma vez que elas necessitariam ler e compreender a producao.

ApoOs essas reflexdes, encaminhamos a seguinte proposta de producao

escrita:

QUADRO 6 - Comando de producdo escrita — género Conto de Fadas

REPRODUZA O CONTO CHAPEUZINHO VERMELHO PARA UMA EXPOSICAO E
SOCIALIZACAO COM COLEGAS, PAIS E PROFESSORES NO SAGUAO DA ESCOLA.

Fonte: Criado pela pesquisadora

Esse foi o momento de os alunos, individualmente, realizarem a sua
(re)producado do conto. No entanto, conforme surgiam duvidas, eles recorriam a naos,

em busca de auxilio e, assim, permitiam-nos mediar um dialogo reflexivo em torno
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do uso da linguagem escrita. Para n@s, aquele momento possibilitou criar condi¢cdes
de acompanhar e realizar algumas intervencdes, por meio de acdes de mediagéo.
Ao final, os textos foram recolhidos para que pudéssemos Ié-los
posteriormente. Acreditando no importante papel do professor na mediacéo entre os
dominios j& efetivados e as apropriagcdes necessarias, analisamos 0s textos com o
objetivo de organizar novas agdes que proporcionassem aos alunos uma melhor
compreensao e aprendizagem. Para isso, recorremos a tabela diagnostica elaborada
conforme postulagcbes de Costa-Hubes (2012), a qual auxiliou no diagnéstico
sistematico do processo de ensino e aprendizagem. Observamos, em um primeiro
momento, principalmente os aspectos referentes ao género e a situacdo social de
producdo, com o objetivo de propor encaminhamentos posteriores. Assim,
identificamos os alunos por uma numeracao (1 a 23), para melhor acompanhar a
sua aprendizagem e desenvolvimento ao longo do plano de trabalho com o conto.
Marcamos, na tabela, um “x” para os aspectos ainda ndo dominados pelos alunos e

0s resultados obtidos naquele primeiro diagndstico constam na tabela seguinte.

Figura 10 - Diagnostico da producgéo - versdo inicial - género conto de fadas

CRITERIOS DE ANALISE LINGUISTICO-DISCURSIVA
TABELA DIAGNOSTICA —2° e 3° ANOS
]

T | Aspectos nao Dominados — ND/ Marcar X
| Nome dos Alunos

i |

1. GENERO/ SITUACAO SOCIAL DE - ) ‘
PRODUCAO 11213 |55 |6 [F] 819 | 10]11] 1213114 15| 113 112 11q (2o Laa 22123

1.1. Atende a necessidade de interagdo

estabelecida (Quem? p/ quem? O qué?

Quando? Onde? — contexto de produgio)? X< [ D<K | XK Palalyas -
1.2 Estd adequado a esfera de circulagiio? | | x

1.3 Esta adequado ao suporte fisico de i i = 1

circulagdo? 8 o ' o ) x x 5('
1.4 Abrange satisfatoriamente o tema? i X X X || X

1.5 Atende ao formato do género? ] ; x >< I )<

1.6 Expressa tentativas de dominio de
capacidade de linguagem que o género requer [
(narrar, relatar, argumentar, expor ou descrever

agbes)? j

L | L1
Fonte: Analise efetuada pela pesquisadora apoiada em Costa-Hibes (2012, p. 6-7)

O instrumento utilizado ilustra o resultado do diagnéstico das produgfes dos
alunos e refrata os conhecimentos ja internalizados por eles. Os resultados
apontaram para a necessidade de novas mediacbes que promovessem avancos,
principalmente em relagéo aos itens 1.1 e 1.4.

Dessa forma, considerando o exposto por Lopes-Rossi, para quem “a revisao
e correcao participativa dos textos produzidos pelos alunos, envolvendo o professor,

outros colegas de sala e até mesmo outros leitores séo atividades muito importantes
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nesse moédulo” (LOPES-ROSSI, 2011, p. 77), e considerando que esses aspectos
foram pontuados como n&do dominados pela maioria dos alunos, reelaboramos o
plano de trabalho com o compromisso de criar condicbes favoraveis a apropriacao
dos conteudos relativos aos usos sociais da linguagem, tendo em vista cumprir com
a necessidade de interlocucdo. Preocupamo-nos com essa apropriagdo porque
estadvamos sustentadas por uma concepcdo de linguagem que, conforme
Bakhtin/Volochinov (2004), compreende a lingua a partir de sua dinamicidade na
interacdo dialdgica entre os sujeitos, lugar em que ela significa e que promove
realizagbes enunciativas.

Para Geraldi (2010), trata de compreender que os conteudos devem ser
articulados de tal modo que, usando a lingua nas situacdes de producéo, os alunos
possam apropriar-se dela. Nesse sentido, planejamos as acdes em dois momentos
distintos para explorar os conteldos necessarios para a proposta de interlocugéo por
meio do género conto de fadas. No primeiro momento, transcrevemos no quadro
trechos de algumas producbes e palavras para a exploracdo da relacéo
fonemas/grafema e da segmentacéo, tendo em vista os diferentes modos em que
apresentaram grafadas nos textos dos alunos. O didlogo a seguir ilustra um desses
momentos, com énfase na seguinte ocorréncia encontrada nas producdes:

“Chapeuzinhovermelho”. Apds o registro no quadro indagamos os alunos:

Prof2;  Esse trecho foi registrado corretamente?

Alunos: Nao!!!

Prof2:  Por qué? Como poderiamos melhorar?

Aluna A.L: Faltou espaco entre as palavras!

[Nesse momento todos querem falar, faz um apontamento diferente]

Profd: Vamos entdo seguir a ordem, um de cada vez respeitando o que esta
sendo apontado pela profe. [apontamos para 0 registro e
guestionamos] como podemos melhorar esse trecho?

Aluna R#: Deixando um espago entre as duas palavras!

Prof2a: muito bem! Porque sdo duas palavras e entre elas devemos deixar
um espaco, que representa o intervalo que fazemos na nossa fala.
Como devemos registrar?

Aluno L: Tem que ter um espacgo entre “Chapeuzinho” e “Vermelho”.

Aluno N: Profe tem também que colocar a letra maiuscula!

Aproveitamos esse momento para reflexdo sobre as caracteristicas da escrita

e sua convencionalidade. Na sequéncia, partimos, entdo, para um segundo
momento do plano de intervengédo, com a finalidade de explorar a necessidade de
interlocucéo estabelecida com a producdo de um texto do género conto, adequando-
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o a esfera de circulacdo e ao tema, seguindo os postulados de Bakhtin/Volochinov
(2004) e Bakhtin (2003), pois o diagnéstico apontava esses aspectos como hao
dominados pela maioria dos alunos da sala. Foi assim que direcionamos as acdes
para a rescrita coletiva para explorar os conteudos relacionados.

Dentre os textos produzidos, apresentamos o texto selecionado para a
revisdo e reescrita coletiva por ser representativo das dificuldades apresentadas

pela maioria dos alunos®:

Figura 11 - Texto 1 - Reproduc¢éo do conto de fadas — versao inicial

<

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 7 - Transcricao do texto 1 — versao inicial”®

Era umaves umamenina que éra conhesida como xapeuzinho vermelho um dia sua mae

pediu paralevar doces para sua avo ea casa da suaavo e do outro lado do bosque e no

% Antes de socializar o texto selecionado com a turma, conversamos particularmente com o autor,
pedindo sua autorizacao para essa exposicao.

% para garantir maior legibilidade ao texto produzido, apresentamos, ap6s cada texto, um quadro
com sua transcri¢éo na integra, conforme produzido pelo aluno.
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meio docaminho encontrou olobo eolobo perguntou oqu e esta levando doses xegou
primeiro nacasa da vovo e devoroua VvOvO epoisatoca e pois embaixo dagquberta
eachapeuzinho vermelho xegou e falou orelhas grades vovo naris grades orelhas gandes
boca gande e parate devora e o casado ouviu e deo umtiro no lobo ea chapeuzinho

vermelho falou que a vovo estava na barigadavovo

Fonte: transcricéo feita pela pesquisadora

Por se tratar de alunos no processo inicial de apropriacdo da linguagem
escrita e frente ao resultado da producdo, fez-se necessario a organizacado de
interposicdo para promover a mediacdo quanto a reflexdo sobre o género e os
contetidos proprios da escrita, como a disposi¢do grafica da escrita (paragrafacéo),
o emprego adequado de recursos utilizados (acentuacdo, segmentacdo e
pontuacdo), bem como o0s elementos estruturantes do discurso escrito e suas
relacdes com o estabelecimento de sentido, de acordo com a finalidade a que nos
propomos, conforme pontua Massini-Cagliari (1999).

Com esse entendimento, encaminhamos a reescrita coletiva, com o0 propdsito
de refletir com os alunos os aspectos apontados como ndo dominados na primeira
escrita, destacando sua importancia para que o género pudesse cumprir com seu
propasito no plano social e discursivo.

Para Bakhtin (2003), os géneros tém uma funcdo essencial, pois sdo 0s
meios pelos quais organizamos 0s nossos modos de dizer. Portanto, eles estdo
sempre a servigo da interacdo social e se fazem presentes nos diferentes campos
da atividade humana. Logo, cabe-nos planejar a producdo e a reescrita tomando
como principio o uso real da linguagem, (re)significada nos géneros discursivos.
Estes comportam, desde 0s anos iniciais, a analise e a compreensdo do
funcionamento e dos mecanismos que organizam a escrita.

Projetamos o texto para todos os alunos, com o uso do aparelho multimidia,
estimulando a leitura e a apreciacao critica por toda a turma. A partir de entdo, foi
realizada uma intervencdo dialogada com o autor, locutor, do texto e os demais
alunos, interlocutores, durante essa acdo fomos intervindo e instigando-os a
realizarem as reflexdes necessarias sobre as auséncias de informacbes e suas
implicagcbes na interlocugdo com o outro. Os alunos sugeriram as modificacdes
necessarias e contribuiram, enquanto nés registramos, gradativamente, a reescrita

do texto com as devidas alteracoes.
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Em um primeiro momento, realizamos a leitura e fomos indagando com

relacdo a organizacdo das ideias, conforme segue o dialogo abaixo:

Prof¢: Qual foi a pergunta do lobo? O que vocé esté levando? Isso esta claro
no texto?

Alunos: N&o!

Prof2: Como poderiamos reorganizar?

Profd: Quem chegou primeiro na casa da vovo? Sera que o doce chegou
primeiro?

Alunos: Nao!!!

Prof2: Nés sabemos porque ouvimos o conto, mas serd que outra pessoa
gue ndo ouviu iria saber?

Alunos: N&o!

Profd: Entdo, n6s sabemos, mas outra pessoa que nao conheca a historia
nao iria saber, né?

Prof2; O que precisamos fazer, entao?

Alunos: Temos que arrumar, né professora.

Prof2: Entdo vamos continuar a leitura, para depois fazer as corre¢fes que
sdo necessarias! [continuamos a leitura].

Alunos: A Chapeuzinho!

Prof&:. Sera que quem nao conhece a historia iria compreender isso?

Alunos: Nao! Porgue, ndo tem como saber...

Em continuidade, retomamos a estrutura composicional do conto de fadas, a
organizacao das ideias, entre outros aspectos. Naquele momento nédo houve, ainda,

0 registro escrito, apenas o dialogo:

Prof2: Com relagdo ao conto de fadas, como que eles iniciam?
Alunos: Era uma vez!

Prof2; O colega iniciou o texto dessa forma?

Alunos: Sim!

Prof2: A histdria iniciou tudo tranquilo? Como ela iniciou?
Alunos: Sim! A mamée dela pediu um favor!

Prof2; Muito bem! E depois que apareceu para estragar tudo?
Alunos: O cagador!

Alunos: N&o... o lobo!

Aluna R#: O cagador ndo, ele s6 apareceu no final! E o lobo que é do mal!
Prof2: O que que o lobo fez?

Alunos: Engoliu a vovo!

Prof2: Mas e antes de engolir?

Alunos: Conversou com ela!

Prof2: Conversou com quem?

Aluna A P: Conversou com a Chapeuzinho!

Prof2: Por que que ele quis conversar?

Aluna A. P.: Porque ele queria chegar primeiro.

Prof2: Seré que foi sé por isso?

Aluna A. L.: Para saber onde ela morava?

Prof2: Onde ela morava? Sera?

Alunos: N&o, onde ela ial

Prof2: Muito bem! E depois

Aluna R?: Ele foi correndo para chegar primeiro na casa.
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Profé: E conseguiu?

Alunos: Sim!

Prof2: Ai, mas entdo como foi o final da histéria? Foi triste?

Alunos: Nao, foi feliz!

Prof2: Ah, e terminou como a maioria dos contos de fadas, com um final fe...
[alunos complementam: feliz].

Prof2: Agora, vamos voltar aqui para reescrever o texto no quadro, o colega
colocou o titulo:

Alunos: Sim!

Profé: Como é o titulo?

Alunos: Chapeuzinho vermelho! [registramos no quadro]

Prof2; Lembramos que o titulo deve sempre comecar centralizado, no meio
da linha... antes de iniciar o texto o que devemos fazer?

Alunos: Deixar o paragrafo!

Prof2; E o que mais?

Aluna: iniciar com letra maiuscula!

Prof2: O que entdo precisamos melhorar?

Aluno J. V.: Deixar espaco e comecar com letra maiuscula!

Prof2; Muito bem [apontamos para o texto], entdo vamos iniciar! Vocés vao
lendo e a professora vai registrando [alunos procedem a leitural].

Prof?: Ah, mas o que esta faltando em “umavez” [apontamos]?

Alunos: Espaco!

Prof2: Muito bem, espago e o que mais? Como registramos a palavra vez?

Alunos: Com “Z”.

Prof2: Muito bem, entdo vamos fazer a corregéo [v-e-z].

Continuamos mantendo o diadlogo e realizando as intervencdes necessarias,
no entanto, dando énfase aos aspectos discursivos, que era o foco nesse momento.
Durante a acao, faziamos a intervencdo de modo a mobilizar toda a turma para o
acompanhamento da analise. Nesse didlogo com a turma, fomos conduzindo o
dialogo com o autor e explorando os elementos que se faziam necessarios. Dessa
forma, chegamos a seguinte versdo, resultado do processo de reescrita coletiva

realizada em sala, com o nosso direcionamento:

QUADRO 8 - Versao da reescrita coletiva do conto: Chapeuzinho Vermelho

Chapeuzinho vermelho

Era uma vez, uma menina conhecida como chapeuzinho Vermelho. Sua mée pediu
para ela levar doces para a sua vové que morava no outro lado do bosque. No meio do
caminho ela encontrou com o lobo.

_ O que vocé esta levando? Perguntou o lobo.

_ Doces para a vové! Respondeu Chapeuzinho.

Entéo, o lobo foi correndo e chegou por primeiro na casa e devorou a vové. Depois
colocou a touca e entrou embaixo do cobertor.

Quando Chapeuzinho chegou a casa da vovoé, entrou no quarto e perguntou:

_Que orelhas grandes vové! Nariz grande... Olhos grandes... Boca grande...

_E para te devorar! Disse o lobo pulando da cama para atacar Chapeuzinho.

Entdo um cacador que passava ali por perto ouviu o barulho e foi socorrer a menina,
dando um tiro no lobo.
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Chapeuzinho Vermelho contou para o cacador que a vové estava na barriga do
lobo, entéo ele abriu a barriga e salvou a vovozinha.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

No final do encaminhamento, os alunos copiaram o conto em seus cadernos.
Segundo Serafini (1987), essa reflexdo representa um conjunto de interven¢des que
fazemos com o objetivo de evidenciar possiveis falhas existentes e assim possibilitar
ao aluno identifich-las e gradativamente promover a sua aprendizagem e
desenvolvimento.

O trabalho com o género nos possibilitou, entre outras coisas, a exploracao
dos sinais de pontuacdo, do discurso direto e da paragrafacdo, para a qual usamos
giz colorido, pintando o espaco marcador dos paragrafos. A partir das intervencdes
realizadas no ambito coletivo, considerando o exposto por Serafini (1987), a qual
afirma que “quando a revisdo é desenvolvida pelo autor, ela sera melhor quanto
maior for o intervalo de tempo passado entre a composicao e a revisdao” (SERAFINI,
1987, p.81), organizamos um terceiro momento, oportunizando aos alunos a
retomada do seu prOprio texto para a leitura e revisdo, direcionando-os com as
mediacdes e intervencdes necessarias.

A partir de entdo, compreendendo a escrita como um trabalho, que exige
reflexdo e acdo, o processo de ensino e aprendizagem como uma pratica dialética,
mediadora entre sujeitos sécio-histéricos, solicitamos a reescrita da sua producao,
tendo como referéncia a revisdo realizada no coletivo. Desse modo, devolvemos
para os alunos a primeira versao da producao escrita para que pudessem realizar a
leitura e reflexdo sobre o seu préprio texto, com o objetivo de melhora-lo com
relacdo aos aspectos considerados falhos.

Nessa etapa, 0 objetivo consistiu em acompanhar e avaliar as apropriacdes e
desenvolvimento do aluno ao voltar ao seu texto e analisd-lo de acordo com critérios
pré-estabelecidos, pois, segundo Geraldi (2010), o texto € resultado da operacdo do
locutor motivado pelas razbes desse dizer e, em funcdo dessas deve sempre
encontrar a melhor forma de expressar, tendo em vista o proposito comunicativo e 0
seu interlocutor. Por isso, nés, professores, temos que assumir o papel de
coenunciador, encorajando o aluno a “[...] continuar buscando a melhor forma de
dizer o que quer dizer para quem esta dizendo pelas razbes que o levam a dizer o

que diz” (GERALDI, 2010, p. 99).
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Desse modo, orientamos os alunos sobre a necessidade em retomar o seu
texto para uma leitura, analise e revisdo, tomando como referéncia o0s
encaminhamentos realizados no coletivo. Depois disso, cada aluno reescreveu seu
texto. No final da reescrita individual, recolnemos novamente os textos para analise
dos resultados. Mais uma vez recorremos a tabela diagnostica para, entdo,
avaliarmos os avancos obtidos em termos de apropriacdes pelos alunos em relacéo

a reescrita coletiva. O resultado obtido foi 0 seguinte:

1( kst Aspectos ndo Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Alunos

—

1. GENERO/ SITUACAO SOCIAL DE
PRODUCAO 11213 1415 (6 (3 1% |9 ol 4131 115 16[13 18 |15 Laolat
1.1, Atende a necessidade de interagdo
| estabelecida (Quem? p/ quem? O qué?
Quando? Onde? — contexto de produgdo)?
1.2 Estd adequado & esfera de circulagio?

1.3 Esté adequado ao suporte fisico de >< .

B

XXX XX | X

circulagdo?
1.4 Abrange satisfatoriamente o tema? >(

1.5 Atende ao formato do género?

1.6 Expressa tentativas de dominio de
capacidade de linguagem que o género requer
(narrar, relatar, argumentar, expor ou descrever
acoes)?

Fonte: Analise efetuada pela pesquisadora apoiada em Costa-Hiibes (2011, p. 5)

O resultado acima reflete os avancgos obtidos e reforca os pressupostos de
Vygotski (2003), para quem “o desenvolvimento [...] ndo se da em circulo, mas em
espiral, passando por um mesmo ponto a cada nova revolu¢do, enquanto avanca
para um nivel superior’” (VYGOTSKI, 2003, p. 74). Sendo assim, considerando o
homem como um sujeito histérico e social, o processo educativo deve ter a
preocupacado de considerar as apropriagdes ja efetivadas pelos alunos, tomando-as
como ponto de partida para o desenvolvimento de novas acoes.

Para ilustrar esse processo reflexivo e o resultado desse encaminhamento,

apresentamos, a seguir, o texto — versao final — apos a revisao efetuada pelo autor:

FIGURA 13 - Texto 2 - Reescrita individual — verséo final de reproducéo do conto
Chapeuzinho Vermelho
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 9 - Transcrigdo do texto 2, versao final — Género conto de fadas

Chapeuzinho vermelho

Era uma vez uma menina conhecida como chapeuzinho vermelho um dia sua mée pediu
que levase doces para sua avé enomeio do caminho encontrou o lobo e O lobo falou oque
estalevando nesa sesta e achapeuzinho disse estou levando _doses_para minhaavod e
olobo dise porguendo leva flores também e olobo coreupara casa da vovo e imitando
avos de chapeuzinho e abriu aporta e deu umpulo em sua avl e pois a toca e a
chapeuzinho vermelho chegou e disse qrelhas grandes € para teouvirmelhor
gueolhosgrandes € para teolharmelhor que bocas grande € paratede vorar melhor entdo
0 cacador deumtiro no _lobo e a chapeuzinho disse que a sua avbestava dentro daba

rigadolobo em t&0 a sua avosaio e viverdo felizes parasempre.?’

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Com base no texto que trouxemos para analise, torna-se possivel visualizar o

processo reflexivo realizado pelo aluno na busca de adequa-lo a situacdo de

%" Os trechos em destaque evidenciam o acréscimo de informacdes e/ou o processo de revisdo e
reorganizagéo da escrita.
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interacdo que fundamentou a proposta de producédo. Nesse sentido, Klein (2002)
afirma que

A aprendizagem da escrita exige uma interferéncia sistematizadora
intensa, até que o aprendiz compreenda e memorize elementos
dessa convengdo num nivel suficiente para poder ‘ensaiar’, a partir
das relagdes ja aprendidas, algumas analogias que lhe permitam
experimentar, testar e apreender todas as relagdes implicitas nessa
convengédo (KLEIN, 2002, p. 119).

Dessa forma, compreendemos que, quando o aluno é conduzido e
direcionado a esse processo de revisdo e reflexdo sobre a sua producao escrita,
estamos oportunizando uma retomada consciente ndo s6 dos aspectos relacionados
ao codigo, mas também possibilitando a compreensdo da escrita como uma
atividade dialégica e, para isso, faz-se necessério a apropriacdo de conhecimentos
linguisticos e textuais que favorecam a essa interacdo com o outro, mediada pelos
usos sociais da escrita.

O fato nos conduziu a busca de um género que contemplasse uma
significacdo para os alunos pelo fato de ja interagirem socialmente por meio dele,
ampliando as possibilidades da compreenséo sobre “o0 que” e “como” escrever, bem
como a funcionalidade da escrita.

No entanto, ao avaliarmos o resultado da primeira reescrita, percebemos a
inviabilidade em dar continuidade ao nosso plano de trabalho, pois a segunda
versdao do conto ganhou uma extensdo ainda maior que a primeira e, visto as
condicdes que teriamos para a conclusdo da pesquisa, hdo contavamos com tempo
suficiente para conduzir o processo intervencado individual com as acdes de
mediacao necessarias.

Seria impossivel dar um atendimento adequado aos 23 alunos da turma, uma
vez que contdvamos com uma heterogeneidade muita acentuada, sendo que alguns
necessitariam de muito auxilio individual, enquanto os demais teriam que trabalhar
sozinhos, destoando do nosso objetivo. Desse modo, redimensionamos o plano de
trabalho, fazendo a opc¢éo pela continuidade com outro género, menos extenso, que
possibilitasse-nos contribuir de modo mais efetivo no processo de ensino e
aprendizagem, principalmente aos alunos que precisavam de uma maior
intervencao, condicao imprescindivel na préatica educativa.

Com relacdo ao desenvolvimento da pesquisa-acao, Sandin Esteban (2010)

destaca que, nesse contexto, “a acédo esta orientada pelo planejamento, mas uma
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acao criticamente informada n&do se encontra completamente controlada por um
plano” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 176). Compartilhando dessa compreenséo,
entendemos que em uma investigacdo dentro dessa metodologia, faz-se necessario
compreender que o planejamento deve ser superado, redimensionado ou
reorganizado, visto que envolve um processo de reflexdo constante que torna
possivel vislumbrar novos caminhos. Deve ser abrangente, extrapolando o
conhecimento imediato na busca de uma leitura critica dos dados, pois as acdes
desenvolvidas devem estar sempre a servico do conhecimento. Ao analisar as acdes
desenvolvidas durante a investigagdo, sentimos a necessidade de retomar o
trabalho apos a autorreflex&o, a qual evidenciava possiveis limitagdes.

Dado a nossa avaliacao anterior, optamos por dar continuidade a investigacao
trabalhando com um género que tivesse caracteristicas diferentes do conto. Nesse
sentido, elegemos o convite por configurar-se também em uma situacdo real de
producdo escrita e, pela sua objetividade, oferecia-nos as condi¢cdes necessarias
para a concretizacdo da nossa pesquisa. Sendo assim, relatamos, a seguir, as aulas
desenvolvidas a partir dessa opc¢ao, descrevendo o processo de encaminhamento e
as acdes de mediacao efetivadas. Todavia, destacamos que nesse topico deteremo-
nos apenas no relato das aulas para, no topico que lhe segue, apresentar a analise
de alguns textos com o objetivo de refletir sobre o processo de mediacdo nos

encaminhamentos de producéo e reescrita dos textos.

3.5.2 Trabalho com o género discursivo convite

Ainda para a geracdo de dados, apés o trabalho com o género conto de
fadas, foi proposta uma nova etapa de producao escrita, envolvendo outro género, o
convite, com o objetivo de olhar para as a¢bes de mediacdo do professor sob um
novo angulo: a rescrita individual. Para isso, o Plano de Trabalho organizou-se da

seguinte forma:

QUADRO 10 - Segunda etapa: o trabalho com o género “convite” na sala de aula

Passos do Plano Encaminhamentos desenvolvidos com o género “convite”
de Trabalho
Passo | Elaborag&o de um plano de trabalho com o género convite.
Passo Il Leitura e reconhecimento do género convite, explorando seu contexto
de producao e de circulacao; andlise linguistica.
Passo lll Proposta de producdo escrita de textos do género, tendo os pais
como os interlocutores.
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Passo IV Diagnéstico conforme orientacdes da tabela diagnéstica e selegéo de
um texto produzido, representativo dos aspectos ainda nédo
dominados pelos alunos para a reescrita coletiva.

Passo V Andlise coletiva do texto selecionado e posterior reescrita individual.
Passo VI Andlise e intervencao individual, reescrita final.
Passo VII Circulacao dos textos produzidos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O género Convite constitui uma manifestacdo social, cuja finalidade é
convidar o outro para participar de um dado evento. Ele se faz presente nas
diferentes esferas sociais e sua diversidade é marcada pela sua especificidade, que
varia entre convite de casamento, reuniées, aniversario, cha de bebé, cha de panela
etc. Um convite de aniversario pode ser produzido pelo locutor de diferentes modos:
manualmente ou pela utilizacdo da tecnologia digital, de acordo com as condi¢des
materiais e dominio tecnoldgico que se tem a disposicdo. Ele pode também ser
produzido em grandes quantidades para comercializacdo ou pela propria opcéo do
locutor, frente a sua condi¢éo social e, ainda, pode materializar-se na forma oral, ja
gue os convites podem ser formalizados oralmente. Desse modo, percebemos que,
embora mantenha a mesma funcgéo social, esse género é marcado pelas condi¢des
e pelo papel social de seus interlocutores.

Sua construcdo composicional se configura pela utilizacdo concomitante da
linguagem verbal e ndo verbal que, juntas, passam a representar e carregar
enunciados com distintas significacbes. Essa composicao esta também ligada ao
seu formato, que geralmente se reduz em um texto sucinto, claro e objetivo, de
modo a facilitar a localizacdo rapida das informacfes nele contidas, deixando
algumas dessas informacdes em destaque. Nele praticamente se encontra: um
vocativo direcionado ao interlocutor; argumentacao justificando sua fungéo social; e
exposicdo da data, horario e local, que indicam a finalidade de sua producéo.

Outro aspecto importante € a historicidade. Se formos pesquisa-lo em
diferentes contextos histéricos, veremos que ele apresenta uma mesma funcéo
social nesses diferentes momentos, no entanto, 0 seu suporte ganha aspectos
diferenciados, de acordo com o tempo em que foi produzido e as condi¢cbes socio-
histéricas do momento. Hoje € comum, nas variadas classes sociais, 0 convite
personalizado, pois € um meio de confeccionar com uma certa economia, no

entanto, implica no conhecimento, na apropriacdo e no dominio das tecnologias
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disponiveis. Em um tempo ndo muito distante, esse fato poderia estar representando
uma condigéo social mais abastada.

O inicio do trabalho com o género em sala foi marcado com a entrega de um
convite®® para uma aluna da sala. O fato despertou curiosidade por parte dos alunos
sobre o0 que estava sendo entregue, para quem era, entre outros aspectos. A partir
de entdo, comecamos a explorar a funcdo social daguele texto que estava
circulando, explicando o seu propdsito comunicativo.

Ampliando esse dialogo, apresentamos, aos alunos, por meio da projecdo no
multimidia, outros exemplares desse género, tais como: convites para festas infantis
com diferentes motivos e temas; convites para reunides; festas de casamento; cha
de bebé, entre outros.

Exploramos situacbes em que usamos a escrita com o0 proposito
comunicativo de convidar, bem como informagBes necesséarias para cumprir com
esse objetivo. Apés o momento inicial de reconhecimento, entregamos aos alunos o

seguinte texto representativo do género:

Figura 14 - Texto representativo do género convite

Reuniao
Aos Senhores Pais e/ou Responsaveis.

Como seu pequeno tem se desenvolvido? Como anda sua vida escolar?
Como tem se comportado? E, por fim ... Como vai sua adaptacao em nossa_
escola?

Quer saber a resposta dessas e de outras perguntas?
Compareca a Escola Raio de Luz

no dia 18/04/2012 as 8 horas

Esperamos sua visita!
Atenciosamente Prof? Sara

Fonte: http://gibarbosal.blogspot.com.br/2010/08/modelo-de-convite-p-reuniao-de-pais-e.html

Segundo Marcuschi (2008), “o texto se acha construido na perspectiva da
enunciagdo. E os processos enunciativos ndo obedecem a regras fixas”
(MARCUSCHI, 2008, p. 77). Nesse sentido, ao explorar o texto em questao,

abordamos o0s aspectos relacionados ao tema, ao estiio e a construcéo

% N&o tratava de uma situacéo ficticia; porém, nos dias anteriores, uma aluna do periodo oposto
havia nos solicitado um favor para entregar o convite para uma colega que estudava no periodo
oposto, coincidentemente na mesma turma envolvida no processo investigativo. Estdvamos na fase
de planejamento e usamos intencionalmente o fato para enriquecer o nosso trabalho.
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composicional, bem como suas diferentes configuracdes, dependendo da situagao
de producgéo.

Ao iniciar as reflexdes sobre esse texto, em especifico, conversamos sobre
seu contexto de producdo e de circulacdo, enfatizando aspectos como: quem o
produziu, onde, para quem, com que propésito, para circular em que meio. Refletir
sobre esses elementos que, de certa forma, organizam a linguagem escrita significa
reconhecer que a lingua se configura em funcédo de uma necessidade de interacao,
conforme postula Bakhtin (2003). As reflexbes permitiram aprofundar, um pouco
mais, o conhecimento dos alunos sobre a funcionalidade dos géneros, mais
especificamente, do género convite, atentando para o seu uso social, seu contetado
tematico, sua construcdo composicional e seu estilo que se imbricam na
organizacao do texto, fato que pode ser conferido nos encaminhamentos de analise.

Ao explorar 0 seu contetdo tematico, analisamos coletivamente a construgédo
do enunciado na busca de evidenciar o seu propésito maior: informar e convidar os
pais para uma reunido. Para isso, o autor/locutor utiliza de uma organizacao interna,
envolvendo planejamento e escolhas intencionais com a finalidade de provocar em
seu interlocutor a adeséo a que se propoe.

No que se refere ao estilo, nesse texto em especifico, o autor utiliza-se de
recursos como, por exemplo, a caracterizacéo das informac¢des de acordo com o tipo
de letra utilizada (maior e menor), o destaque de periodos (uso de negrito), ambos
voltados a sua intencionalidade. Destacamos a presenca da sequéncia tipologica
predominantemente injuntiva, marcada por verbos no imperativo, remetendo a
marcas caracteristicas do convite. A sequéncia de indagacdes tem uma funcéo
apelativa, visando a convencer o interlocutor, os pais, para a causa, ho caso,
participar da reunido. Enfatizamos, também, a presenca da sequéncia tipologica
expositiva, fornecendo dados sobre o evento, como data, local, informacdes
importantes para a efetivagdo da pratica social e a finalidade do convite.

Com relagao a construgdo composicional, temos um titulo “reunido”, em letras
maiores, 0 qual atua frente aos destinatarios, mobilizando-os com relagdo ao tema,
seguido de um vocativo “aos senhores pais e/ou responsaveis”. A organizagao
desse vocativo nos remete a uma situacdo de interacdo mais formal entre os

interlocutores, visto a esfera de producédo (escolar) e circulagao (familiar). A partir
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dai, desencadeiam-se outros elementos linguisticos ou ndo, trazendo informacgdes
necessarias ao processo interativo, tendo em vista seus interlocutores.

Cada elemento que o compd®e significa socialmente, desde o seu suporte até
0s aspectos graficos nele presente. Com relacdo aos elementos gréaficos, esses
mantém um didlogo com o conteudo tematico e os interlocutores que podem ser
representados pela auséncia ou presenca de imagens, cores, fonte (tamanho e tipo
de letra) entre outros.

Dessa forma, organizamos momentos para explorar com 0s alunos essa
construcdo do texto escrito e sua relagdo com a interagao autor/texto/leitor por meio
de indagagbes como: estaria a professora questionando o0s pais sobre o
comportamento de seu filho na escola? Sera que ela realmente esperava obter deles
a resposta a essas perguntas? Quem poderia responder esses questionamentos?
Qual sentido pode ser construido pelo fato do convite ser em forma de
indagac¢Bes/questionamentos? Além disso, analisarmos junto com os alunos o
enunciado “como vai sua adaptacdo em nossa escola?”.

ApOs a andlise, partimos para a producdo escrita. Esse momento foi
antecipado por um dialogo entre nés e os alunos, objetivando a maior clareza

possivel, oferecendo-lhes condi¢cdes de manifestar aquilo que teria que ser dito:

Prof2: O que motiva a produg¢éo de um convite?

Aluno R2: Convidar.

Aluno L: Convidar para o aniversario.

Prof2; Convidar apenas para aniversario?

Aluno R®: Podemos convidar para casamento também.

[Nesse momento todos querem falar, cada um lembra de um motivo
diferente, entdo retomamos o turno e registramos no quadro “motivo:
Para qué) convidar:]

Profd.. Entdo é para convidar, mas para que o convite cumpra com a sua
funcdo temos que informar também. O que devemos informa?

Aluno N.: A data.

Aluno G.: Onde, professoral

Aluno R.C.: O local também, o nome da rua...

Aluna Y.: O numero da casa...

[Nesse momento retomamos novamente a fala:]

Prof2.: Quais informacdes devemos registrar também?

Aluno J.V.: Convidar as pessoas.

Profa.. Ai estaremos respondendo novamente o para qué... se queremos
gue nosso convidado venha realmente precisamos deixar ele bem
informado...

Aluna A.L.: Abraco!

Prof2: Sim, devemos manifestar o nosso carinho pelo nosso convidado, mas,
além disso, existem algumas informacfes que sdo mais importantes.
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Aluno: mais importante que essas...

Profa.: O que entdo?

M2, E.: O nome de alguma pessoa.

Profd.: muito bem, mas o nome de qual pessoa?

Aluna R2.: De quem esta escrevendo! Tem que assinar.

Prof2.: Realmente, temos que escrever 0 nhome de quem esta convidando,
caso contrario o convidado nédo ira saber, né? O que mais temos que
dizer?

Aluna M2.: O telefone!

Prof2.: Sera que o numero do telefone é muito importante? Se ele n&o tiver
registrado no convite pode gerar davida?

Alunos: N&o!

Profa.; Em alguns casos ele até se faz presente, mas em outros ele néo é
necessario.

Aluno N: Tem que dizer para a pessoa gue € importante!

Profa.: Realmente, nés temos que usar de argumentos para mostrar para a
pessoa 0 quanto é importante a presenca dela ... [interrompemos a
fala].

Profa.: turma, ndo é para escrever nada agora, é hora de participar da aula e
de ouvir os colegas e a profe. [retomamos a fala].

Profd.. lembram que conversamos sobre a importancia de pensarmos quais
informacdes que precisamos escrever e COmMO escrever essas
informagdes?

Aluna R2.: Para quem escrever, né profe?

Prof2.: Otimo, o endereco eu vou colocar se a pessoa ndo souber onde fica

localizada a escola, né? No caso, se a pessoa vem sempre a escola,
ndo precisamos colocar o enderecgo, né?
Profa.: Quem vai receber o convite? Eu preciso saber quem vai
receber e de acordo com a pessoa que eu vou escrever, eu vou
selecionar as informagfes que serdo importantes para ela... vou
organizar a minha escrita para dizer o motivo, usando uma
linguagem adequada. Se for para um professor eu vou escrever de
uma forma diferente do que se fosse para um coleguinha. Se for para
0 papai e a mamae também vai ser diferente do que se fosse para
professora, ou amiguinho, ou outra pessoa...

Conforme o dialogo, iamos registrando as informacdes no quadro referentes
a proposta:

Profe.: Entdo no caso da nossa producdo: para quem? Os pais; motivo:
convidar para uma reunido aqui na escola [...] precisamos que 0s
pais venham na escola para saber como vocés estdo na escola,
precisamos mostrar 0 conto que vocés escreveram da Chapeuzinho
Vermelho... Porque a profe vai ter que guardar esses textos depois
para o trabalho da profe... [voltamos ao quadro] Retomando ent&o:

QUADRO 11 — Elementos contextualizadores da producéo

Para quem? Os pais
Motivo: convidar
Quando?
Onde? O local.
Assinar.
Fonte: Banco de dados da pesquisadora
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Profa.: qual o motivo:

Aluna M2, A_; para o aniversario!

Profa.; vai ser para o aniversario?

Todos: Nao, para a reuniéo!

Profd.. Onde vai ser a reuniao?

Todos: Na escola!

Profd.: A reunido vai acontecer nessa data que a profe vai passar para
vocés: dia 04 de maio [nesse momento contamos coletivamente os
meses do ano para o registro: 04/05/2012]

Profa.: O que falta ainda?

Alunos: A hora!

Profa.: A profe ja conversou com a diretora e ela confirmou que serd as 19
horas. [registramos]. O que mais eu preciso colocar?

Alunos: Onde vai ser!

Profé.. Onde vai ser a reuniao?

Aluna R2: Na Escola Hércoles Bosquirolli. [entdo aproveitamos para
perguntar se os pais ja sabiam onde ficava a escola e se havia
necessidade de informar o endereco. Perguntamos também da
necessidade de colocar o nome da escola. Para ambos 0s casos 0s
alunos afirmaram que né&o precisava, entdo questionamosy:

Profa.: Como podemos colocar?

Aluna Y.: Na minha escola.

Profa.; Parabéns Y. [essa aluna quase nao participava], vamos colocar entao
‘na minha escola”. Agora ja temos todas as informacdes definidas,
né? Alguma duvida? [todos afirmam que néo, entdo continuamos].

Registramos, entdo, a proposta de producdo no quadro:

QUADRO 12 — Comando de producdo — género convite

ELABORE UM CONVITE PARA O PAPAI E A MAMAE, CONVIDANDO-OS PARA
PARTICIPAR DA REUNIAO QUE ACONTECERA NO DIA 04/05/2012 NA ESCOLA.
MOTIVO: REPASSE DOS RESULTADOS DO 1° BIMESTRE.

HORARIO: 19 HORAS.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

ApGs a producdo escrita da primeira versao do convite, recolnemos os textos

para leitura. Ao avalia-los e analisa-los quanto a estrutura do género, percebemos

um grande distanciamento, consequentemente, comprometendo a sua funcéo social.

Ao abordar o trabalho com o texto na atividade de analise linguistica, Geraldi

orienta (2000): “de nada adianta querermos enfrentar de uma vez todos o0s

problemas que podem ocorrer num texto produzido por nosso aluno” (GERALDI,

2000, p. 74). Faz-se necessério focar em determinados aspectos e explora-los a

partir deles, mas, para isso, torna-se imprescindivel um planejamento, visto que

requer intencionalidade.

Com essa finalidade, analisamos as producbes dos alunos e, dentre elas,

selecionamos, entdo, uns textos representativos das dificuldades apontadas pela
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turma, e, com o consentimento do aluno (autor), partimos para um novo
encaminhamento: a reescrita coletiva, priorizando a analise das informacgdes
contidas, verificando se contemplavam os aspectos essenciais. Para esse momento,
utilizamos, como instrumento de apoio, a lista de constatacdes, que segundo
Goncalves (2007), deve ser organizada a partir das peculiaridades do género para
possibilitar a orientacdo para a revisdo e a reescrita. Apresentamos, no quadro a

seguir, as peculiaridades que orientou essa acao:

QUADRO 13 - Lista de constata¢cfes para 0 processo de revisao
AVALIACAO Sim N&o
Esta claro o motivo do convite?
Procurou convencer?
Tem a data?
Tem o horario?
Quem esta sendo convidado?
Onde vai ser a reuniao?
Quem esta convidando?

Fonte: Gongalves (2007), adaptado pela pesquisadora

Apresentamos, a seguir, o texto selecionado, ja transcrito com algumas
alteracdes relacionadas a sistematizac&do da escrita, pois esse ndo era o nosso foco

nesse momento:

QUADRO 14: Reescrita coletiva — momento inicial

Pais

Gostaria que vocés viessem e vissem gue deixei uma cartinha para vocés! Ficarei
muito feliz! Vocés sao os unicos que podem me ajudar! Amo vocés, meus lindos!

19 horas

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Para mediar a reescrita coletiva, travamos o seguinte dialogo com a turma:

Profa.: Vamos ler!

[Assim, deixamos um espaco de tempo para que os alunos realizassem a
leitura. Apds solicitamos um novo encaminhamento.]

Profé.. Agora a professora vai fazer a leitura junto com vocés!

[Realizamos uma nova leitura, agora no coletivo, pois assim
possibilitariamos uma melhor compreensdo por parte de todos os alunos.
Depois conduzimos uma andlise e revisdo e reescrita coletiva do texto da
seguinte formal:

Prof2: O que vocés percebem que faltou?

Alunos: [Todos falam ao mesmo tempo.]

Prof2: Vamos combinar uma coisa? Vamos falar um de cada vez?

Prof2: Quem for falar levanta a méo e aguarda a professora chamar.
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Aluna N: Ndo tem a data [O aluno levanta a méao (autor do texto) e o
guestionamos:]

Proféa: O que J.V.?

Aluno J.V: .... [O aluno fica pensativo e ndo responde, prosseguimos

entdo passando o turno para o outro colega:]

Profé: Nicolas?

Aluno N.: N&o tem o local

Aluna A.P.: Porque ele ndo escreveu que vai ter reuniao!

Prof2; Muito bem! Faltou o motivo principal né? A reunido!

Prof2a: Ana Luiza

Aluna A.L. la falar a mesma coisa...

Aluno J. V.: Faltou paragrafo!

Prof2: Faltou também o vocativo né?

Aluna A. P: O que é vocativo?

Prof2: E uma forma de chamar a pessoa, direcionar a fala a ela, mesma
coisa de vocés chamarem: Professoral Chamar a pessoa que esta
lendo ou que vai ler! E deixar separado também para chamar
atencao, né verdade?

Alunos: é...

Profé: Entdo, vocés conseguiram chegar a varias informagdes que faltaram...

Aluna A.P. interrompe: O profe! Ali ele colocou no final amo vocé, mas nédo é
uma cartinhal

Prof2; Muito bem: amo vocés meus lindos. Mas pode. Ndo é uma cartinha,
mas como ele esta escrevendo para os pais dele pode, é papai e
mamae dele, dai pode, agora se fosse para papais de uma amigo
dele, ja ndo cairia bem né? Agora se fosse a escola enviando para os
pais dele teria que ser mais formal, né? No lugar de pais o0 que
poderia colocar?

Rafa: colocaria mais um p e um a e apagaria o s deixaria papai e colocaria
mamae também!

Profé: pode ser né? [olhamos para o autor e questionamos] Pode?

Aluno J. V.: pode!

Prof2: Olha, ele concorda, entdo vamos colocar?

Alunos: Sim [soletram as letras].

Prof2: O que mais que faltou?

Aluno J. V. Paragrafo!

Profé: Muito bem, entdo vamos acrescentar o espaco do paragrafo!
Lembrando ap0s o paragrafo eu tenho que usar letra?

Todos: Maiuscula!

Continuamos a leitura e analise do texto:

Prof2: Ficarei muito feliz com que?
Alunos: Com eles!

Questionamos, também, as palavras usadas, buscando relacionar ao sentido
em que elas eram empregadas, pois percebemos que alguns alunos haviam

confundido com relagéo ao seu emprego em sua producao.

Prof?: O que é esse “viesse”?... “Vir a reuniao” né? O que é esse “visse”?
Aluna A. P. Ver o trabalhinho dele!
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Assim que fizemos a leitura desse trecho “Vocés sao os unicos que podem

me ajudar!”, uma aluna levanta um questionamento:

Aluna A.P.: Ajudar em que?

Profe: Ajudar em vérios sentidos, ajudar a fazer as tarefas né? O que seria
esse “19 horas”? O que faltou?

Alunos: Faltou escrever horério!

Prof?: Sim, poderia colocar antes a palavra “horario”, mas o que mais os pais
precisam saber?

Aluna A.P.: A data!

Prof2: Muito bem, a data![...] que dia mesmo que vai ser?

Alunos: 04/05/2012

Segundo Martins (2013), um dos meios pelo qual a crianca apropria do
conhecimento é pela participacdo no meio social e cultural. No entanto, nesse meio
ndo é suficiente apenas sua percepcdo; faz-se necessario um processo de
intervencdo. A linguagem é um dos mecanismos que podemos usar para conduzir
os alunos ao universo cultural, possibilitando a ampliacdo da sua experiéncia com a
nossa. Assim compreendendo, continuamos a indaga-los, direcionando-os nesse

processo reflexivo:

Prof2: Faltou ainda mais uma informacao. Qual informacéao faltou?

Alunos: O local!

Aluno R. M.: faltou dizer que vai ter reunido la em cimal!

Profa: E verdade! Porque a primeira informacédo teria que ser que tem
reunido, depois que vocés irdo explicar porque vocés querem que
eles venham, né? Como poderiamos colocar!

Aluna M.A: Venham!

Aluno R. M. Vamos ir!

Prof2: Vamos ir, vamos ir onde?

Aluna M. E.: eu queria que vocé viesse!

Prof2: De uma forma mais, assim, direta...

Aluna A. P: Venham na reuniao!

Prof2.: Muito bem, “venham na reuniao”! Pode autor?

Aluno J. V.: sim!

Prof?: poderia também: “Vai ter reunido na escola”?

Alunos: Sim!

Prof?: Poderia ser também: “vai ter reunido na escola”! Ficaria até, de uma
forma mais aconchegante, né? Estamos convidando, ndo é uma
intimacg&o...

Aluna R?: Professora: “por favor, venha na reuniao”!

Profd: Mas dai j& ndo seria um convite, né? Seria um pedido. Eu acho que
“vai ter reuniao na escola” ficaria da melhor forma possivel, né?

J. V.: Sim!
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Entdo, foi realizada a modificacdo. Para isso, fomos pronunciando o que
estavamos escrevendo e os alunos iam acompanhando. Segundo Klein (2002), nés,
professores, devemos instigar os alunos, questionando-o0s, pois, assim, estaremos
envolvendo-os para solucionar o possivel problema, mas isso ndo quer dizer que
ndo devemos nos posicionar frente a situacdo, ou até mesmo realizar a correcao,

caso nao consigam resolver no momento. Desse modo, continuamos a analise:

Aluna R2. O profe poderia também escrever na minha escola, né?
Prof2; Também poderial Mas como ja entrou minha escola em baixo néo é
necessario... veja [apontamos e realizamos a leitura]:

QUADRO 15: Reescrita coletiva — momento final

Papai e mamae!
Vai ter reunido na escola!
Gostaria que vocés viessem e vissem gue deixei uma cartinha para vocés! Ficarei
muito feliz! Vocés sdo os unicos que podem me ajudar! Amo vocés, meus lindos!
Data: 04/05/2012
Horério: 19 horas
Local: minha escola

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Prof2; O que ainda esté faltando?

Aluna A. P. : Arua!

Prof2; Precisa da rua?

Aluna M. E. Nao, porque eles ja sabem onde fica 0 nosso colégio!
Prof2: Muito bem! Quem esté escrevendo esse convite? Aparece ali?
Alunos: Nao!!!

Aluno J. V.: Meu nome!

Prof2; Muito bem, faltou o0 nome de quem escreveu!

Retomamos, realizando novamente a leitura do convite e sugerimos para
alterar a ordem, deixando “amo vocés meus lindos!” antes da assinatura e todos
concordaram.

Apbs a finalizacdo do encaminhamento, entregamos novamente o texto dos

alunos, com a recomendacao:

Profd.. A professora vai novamente entregar os textos que vocés escreveram
dentro da estrutura do convite

Aluna R2: Professora, a minha ideia, é a minha ideia.

Profea: E, a ideia do Jodo Vitor era dele, entdo vocés vao organizar o texto
de vocés, usando as ideias de vocés, mas melhorando de acordo
com a estrutura do convite!l A professora vai deixar aqui (para
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visualizar) para que vocés vejam o0 que precisa (registro da lista de
constatacées).

Naquele momento, diferentemente do nosso encaminhamento com o género
conto de fadas, ndo solicitamos a coOpia do texto no caderno. Apés as acles
relacionadas a analise e a revisdo, e considerando as palavras de Geraldi (1997), o
qual afirma que no trabalho em sala de aula deve ser considerado “[...] a produgao
de textos (orais ou escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo
processo de ensino/aprendizagem da lingua” (GERALDI, 1997, p. 135), os alunos
foram conduzidos a varias outras acodes, envolvendo a sistematizacao de contetdos
de producéo escrita de texto.

Em seguida, devolvemos a verséo inicial, momento em que cada aluno teve a
oportunidade de ler o seu texto e, consecutivamente, proceder a revisdo. Para isso,

procedemos com a seguinte orientacao:

Prof2.: Turma, lembrando, passar a limpo, revisando n&o € criar um texto
novo! Fazer a leitura, temos que ler o que esta escrito [apontamos
para o texto], acrescentar as informagfes que ndo tem aqui...

[Naguele momento, a nossa preocupacgéao foi em conduzir o aluno a
avaliar o seu texto, aproveitando aquilo que ja havia produzido e, a
partir dai melhorar adequando-o a proposta e ao género]. ]

Aluna R2.: Profe, ndo é que néo é para fazer o mesmo texto?

Profa.: E para fazer o mesmo texto, mas acrescentando as informagées
gue ndo estavam ali e jogando na estrutura do convite.

Aluna R2.: e o paragrafo, né?

Profa.: E acrescentando paragrafo quando néo tinha...

Acompanhando a acdo desenvolvida pelos alunos, sentimos novamente a

necessidade em retoma-las com novas orientacdes para toda a turma:

Profa.: O vocativo tem que ficar separado de qualquer outra informacao,
porque € para facilitar para a pessoa... € para eu saber: é para mim
ou ndo € para mim. Se ndo tem que ler todo o texto e vai que ele
nao diz isso?

Conforme questionavam varias vezes um mesmo aspecto, interrompiamos
novamente no coletivo e repassavamos a orientacdo. O fato aconteceu
principalmente nos casos de concordancia verbal e nominal. E assim, os alunos
procederam a reescrita da segunda versao do convite. Ao final, recolhemos os
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textos para uma nova analise e reflexdo sobre nosso trabalho, recorrendo, mais uma
vez, a tabela diagnostica (COSTA-HUBES, 2012).

Conforme o diagndstico resultante da avaliacdo das producdes dos alunos,
redimensionavamos as nossas acfes, 0 que é perfeitamente possivel quando se
trata de uma pesquisa-acdo. Em um primeiro momento, haviamos pensado em
apenas uma reescrita individual, mas as produ¢fes nos indicaram uma maior
necessidade de intervencdo e assim o fizemos. Essa readequacdo € possivel
guando se trata da pesquisa-acao, pois

A pesquisa-agao concentra-se em resolver problemas reais, e,
portanto, os processos de investigagdo centrais da pesquisa-acao
estdo relacionados a resolucdo de problemas praticos em posicoes
especificas (GREENWOOD; LEVIN, 2006, 103).

Assim, esse tipo de pesquisa requer a retomada das acdes, bem como um
processo reflexivo sobre a pratica desenvolvida, a partir de condicGes reais de
efetivacdo, possibilitando ndo s6 a compreensao, mas também a contribuicdo por
meio de um processo interventivo. Iniciamos, entdo, a reescrita individual,
focalizando os aspectos relacionados a ortografia e a convencionalidade da
linguagem escrita. Para isso, na busca de auxilia-los, apds recolher os textos,
fizemos uma correcdo para a qual usamos uma legenda® para direcionar os alunos

no processo de reflexdo, conforme quadro a seguir:

QUADRO 16 - Legenda para correcao individual

Simbolo Apontamento
1 Paragrafacao
/ Segmentacao

Revisdo na escrita

(?) Auséncia de informagéo

Fonte: criada pela pesquisadora

Fizemos o registro dos simbolos no quadro, relacionando-os a necessidade
de revisdo do conteudo contido no apontamento para possibilitar o processo de

apropriacdo. Realizada essa abordagem coletiva, entregamos as producdes aos

? Lembramos gue a legenda foi explorada coletivamente e discutida com os alunos sobre cada
representacao e sua devida significacéo nesse contexto de trabalho.
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alunos para que estes procedessem novamente 0 processo de revisao e reescrita do
seu texto, adequando-o as normas padrdes da escrita.

Com relacdo a nossa analise, ap0s o acompanhamento de todo o trabalho,
avaliacdo e reflexdo sobre o processo da efetivacdo do plano de trabalho,
recorremos aos dados gerados — gravacgfes, diario de bordo e produc¢des dos alunos
— para um olhar mais criterioso sobre as acdes de mediacdo desenvolvidas e o
resultado, tendo como foco a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos durante
0 processo investigativo.

Desse modo, apresentamos, a seguir, para a andlise dos dados, textos de 3
alunos a fim de ilustrar as acdes e intervencao efetivadas no decorrer do processo
de producéo e reescrita, os quais classificamos em “baixo”, regular’ e “significativo”,
de acordo com 0s avancos obtidos nos aspetos discursivos e na sistematizacao da
escrita. O que mais nos interessou analisar, nesse corpus, foram as contribuicdes
das nossas acdes, no processo de ensino e de aprendizagem da linguagem escrita
pelos alunos. Ou seja: como as acfes de mediacao do professor, durante o trabalho
com o género discursivo convite, pode contribuir com o processo de ensino e
aprendizagem de alunos do 2° ano do Ensino Fundamental, tendo como objetivo a
apropriagdo do género em funcdo de um propdsito sécio-comunicativo e da
apropriagao da linguagem escrita.

3.6 ENCAMINHAMENTOS E ANALISE DOS DADOS GERADOS

De posse dos dados gerados, coube-nos dar continuidade ao processo de
investigacdo por meio da interpretacdo, reflexdo e analise critica das acodes
desenvolvidas. Para isso, fez-se necessario compreendermos nossos limites e
contribuicbes, como sujeitos mediadores, no processo de alfabetizacdo, no qual
destacamos nosso importante papel como professora. No ambiente da sala de aula,
temos 0 compromisso em atuar como veiculo mediador nas atividades de leitura e
de escrita, conduzindo os alunos ao processo reflexivo, na e sobre a linguagem,
possibilitando a sua aprendizagem e seu desenvolvimento.

Bortoni-Ricardo (2008) destaca que nos momentos de analise dos dados, em
uma pesquisa qualitativa no ambito educacional, ndo atuamos com uma postura

passiva, mas agimos na construgdo dos significados, pois somos parte da
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investigacdo. Nesse sentido, a pesquisadora ressalta como positivo a geracao de
dados por meio de gravacfes em videos, pois ela nos permite a retomada dos fatos,
caso alguns elementos vierem a gerar davidas posteriormente, pois, ao agir, SOmos
conduzidos a refletir sobre nds, como sujeitos sociais, e sobre 0s sujeitos da
pesquisa em um processo reflexivo. Compartilhando dessa compreensdo, as
gravacdes foram analisadas com relacdo a sua consonancia com os demais dados
gerados durante o processo de investigacdo, com a prudéncia de tornar a analise a
mais fidedigna possivel, evidenciando a possibilidade de confirmar ou néo as
assercoes estabelecidas.

Guiadas por essa preocupacdo, para a andlise e tratamento dos dados,
foram retomadas as filmagens com o objetivo de refletir sobre a nossa atuacéo e a
participacdo dos alunos-sujeitos envolvidos na pesquisa durante 0s
encaminhamentos de producéo e reescrita de texto. Diante dessa compreenséao,
retomamos os dados gerados e documentados, pois eles eram reveladores do
contexto real da efetivacdo dessa pesquisa, associando-os as a¢fes planejadas, ao
trabalho efetivado em sala e aos resultados obtidos durante o processo.

A reconstrucdo do contexto implica ndo s6 na apreciacdo analitica dos
dados, mas em assumir uma postura ética, distanciando da pratica para teorizar as
redes de relagBes construidas no processo de ensino e aprendizagem.

No momento fundamental da pesquisa — da analise e interpretacéo critica dos

dados —, fizemos a retomada dos dados gerados, a partir do seguinte corpus:

Figura 15 — Geragéo de dados

o1 | *Aulas gravadas.

% *Registros no diario de bordo.

*Producdes escritas dos alunos.

03

Fonte: Criada pela pesquisadora

Nas aulas gravadas, olhamos mais especificamente para as nossas acoes e
intervencdes realizadas, durante o encaminhamento e o0 acompanhamento do aluno

na producgdo e na reescrita de texto, observando as contribui¢cdes e limitacées nesse
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processo, com o objetivo de analisar o processo e as acdes de mediacdo nessa fase
de ensino.

Nos registros do diario de bordo, atentamos para questdes relacionadas ao
planejamento das aulas, aos problemas enfrentados e a reorganizacdo das acoes.
Analisamos, também, a avaliacdo e o redimensionamento das acbes realizadas
durante o processo investigativo frente ao planejamento prévio, relacionando
teoricamente com os aportes tedricos e metodoldgicos utilizados, por meio de uma
interpretacdo critica, na busca da construcdo de significados entre as diferentes
etapas da pesquisa.

Em relagcéo a producao escrita de textos dos alunos, partimos, a principio, de
uma andlise geral dos textos produzidos pelos 23 alunos da turma, em cada fase
dos planos de trabalho, resultando na seguinte quantidade de textos produzidos,

somente no que se refere ao trabalho com o género Convite:

QUADRO 17 - Textos que constituiram o corpus de andlise

Género textual Quantidade produzida
produzido
Producéo inicial Primeiro Segundo Producéo
(12 versao) encaminhamento | encaminhamento final
de reescrita de reescrita (42 versao)
(22 versao) (32 versao)
Convite 22 20 19 23

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Ao analisa-los, levamos em consideracdo o0s aspectos relacionados a
aprendizagem da linguagem escrita e a apropriacdo do género convite, tendo em
vista 0 proposito comunicativo, bem como a auséncia em alguma etapa do
encaminhamento, pois o fato nos direcionava a uma maior intervencédo individual
para repor o conteudo trabalhado na aula anterior.

ApoOs a andlise geral, para fins de maior aproveitamento quanto ao propdsito
da pesquisa, selecionamos textos de 3 alunos (definidos como Aluno 1, Aluno 2 e
Aluno 3), sendo cada um representativo dessa classificacdo, ou seja, producdes
escritas de um aluno, as quais foram classificadas, em relacdo aos avanc¢os obtidos,
como “baixa”; produgdes escritas de um outro aluno, classificadas como “regular”; e
producdes escritas de um terceiro aluno, classificadas como “significativa”. Nessas

producdes, consideramos, a partir das acbes mediadoras desenvolvidas, o processo
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de ensino e o desenvolvimento do aluno. O corpus oriundo das producfes escritas,

portanto, ficou assim constituido:

Figura 16 — Producéo escrita dos alunos

Alunol,2e3

Producao Inicial
Texto 1 N
(versado 1)
Reescrita
Texto 2 N
(versao 2)
Reescrita
Texto 3 (versao 3)
Producéo final
Texto 4 -
(versao 4)

Fonte: Criada pela pesquisadora

Para efetivacdo da andlise dos textos, apoiamo-nos na tabela diagndstica. De

acordo com nosso propésito, focamos, primeiramente, nos aspectos relacionados ao

género e a situacdo de producdo. Nesse sentido, os textos foram avaliados quanto

aos seguintes aspectos:

QUADRO 18 — Tabela diagnéstica: situacao de producao

Aspectos ndo Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Alunos

1. GENERO/ SITUACAO SOCIAL
DE PRODUCAQO

1.1. . Atende a necessidade de
interacdo estabelecida (Quem? p/
guem? O qué? Quando? Onde?,
ou seja, ao contexto de producdo)?

1.2 Est4 adequado a esfera de
circulacdo?

1.3 Esta adequado ao suporte
fisico de circulacdo?

1.4 Abrange satisfatoriamente o
tema?

1.5 Atende ao formato do género?

1.6 Expressa tentativas de dominio
de capacidade de linguagem que o
género requer (narrar, relatar,
argumentar, expor ou descrever
acbes)?

Fonte: COSTA-HUBES (2012, p.6-7).
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Sob essa orientacdo, fizemos a andlise das producdes escritas do aluno,
avaliando-as com relacdo: a situacdo de interacdo; as informacdes contidas; ao
tema; ao formato e a funcdo social do género, bem como a aprendizagem e ao
desenvolvimento dos alunos tendo em vista as a¢des desenvolvidas.

No que se refere a apropriagdo da linguagem escrita, fizemos uso de outro
toépico da referida tabela, abordando os aspectos relativos a sistematizacdo da

escrita, a fim de diagnosticar os conteudos ndo dominados listados a seguir:

QUADRO 19 - Tabela diagndstica: sistematiza¢do da escrita>

Aspectos ndo Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Alunos

2. SISTEMATIZACAO DA ESCRITA

2.1 Faz tentativas de uso dos
elementos coesivos?

2.2 Utiliza, gradativamente, a
pontuacdo e acentuagcdo nos
registros de escrita.

2.31 Escreve palavras com silabas
candnicas (simples = consoante +
vogal)?

2.4 Escreve palavras com silabas
complexas?

2.5 Faz tentativas de uso da letra
cursiva?

2.6 Faz uso da segmentacao/juncdo
adequada das palavras?

2.7 Apresenta relacdes entre fonema
e grafema (som/letra) com
correspondéncia cruzada ou
arbitraria (mais de uma
correspondéncia sonora)? ex.. c, @,
S.

Fonte: (COSTA-HUBES, 2012), adaptada pela pesquisadora.

Tomando esses elementos como parametros, tivemos por objetivo a analise e
a compreensao da aprendizagem e desenvolvimento do aluno no que se refere aos
aspectos proprios da lingua como caracterizacao do sistema gréfico; relacdo entre
fonema e grafema; segmentacdo e apropriacdo progressiva da linguagem escrita.

Recorremos a esse instrumento para diagnostico das contribuicbes e da

0 Em funcéo da especificidade do momento e considerando que a nossa pesquisa foi efetivada com
uma turma de 2° ano no decorrer do 1° bimestre do ano letivo, realizamos algumas adaptacdes na
tabela apresentada por COSTA-HUBES (2012).
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reorganizacdo do trabalho, com o propdsito de vislumbrar as intervencbes e/ou
mediacbes necessarias.

Apresentamos, a seguir, a analise que efetuamos a partir de textos de alunos
que demonstraram um avango “baixo” nesse processo de intervencado no trabalho

com a producao e reescrita de textos do género convite.

3.6.1 Analise de textos representativos de avangos considerados “baixos”

A andlise que faremos a seguir é representativa de trés alunos que
apresentaram avanco considerado “baixo” no decorrer de todo o processo
investigativo. Embora seja considerado “baixo” em relacdo aos demais, nao
podemos negar que, ambos, apresentaram um pequeno progresso com o trabalho
realizado.

Suas dificuldades foram ndo somente em relacdo aos aspectos referentes a
situacdo de producdo, mas também aos aspectos proprios da sistematizacdo da
linguagem escrita. Visto tratar-se de uma turma no processo de alfabetizacéao,
compreendemos que essa apropriacdo deva acontecer gradativamente, conforme 0s
contetidos vao sendo retomados e aprofundados posteriormente. Em sua primeira

producao, versao inicial, a referida aluna apresentou o seguinte texto:

Figura 17 - Producéo |n|C|aI convite |
—’

ATORE YorxNNA 228

Fonte: banco de dados da pesquisadora

QUADRO 20 - Transcri¢cdo da producao inicial convite |

Ol PAI E MAE EU ESTOU DE PARABENS PAI E MAE E AMO MEO PAI E
MINHO MAE E MIO MEU IRMAO E AMO A ESCOLA E GOTO DA
PROFESSORA E GOTO DE ESTODA E GOTO DE LER LIVRINHO NA
ESCOLA E BENJO E ARRASO E AMO
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HORAS - 19 HORAS
ATORA YOHANNA 2°B

Fonte: banco de dados da pesquisadora

No primeiro topico de nossa analise, género/situacdo social de producéo,
observamos, conforme tabela diagnostica apresentada na pagina 73, um
distanciamento da proposta de producgédo, tendo em vista a necessidade de interagédo
estabelecida. O fato se deve pela auséncia de informacdes importantes e
caracteristicas do género convite como: para quem? (0s pais); o qué? Convidar (nao
respondeu); quando? (19 horas, resposta parcial, faltou a data); quem? (Yohanna).
Consequentemente, a aluna também n&do atendeu ao tema proposto, fugindo
totalmente da situacao de producéo.

Em relacdo aos itens de andlise referentes a adequacao a esfera, ao formato
do género e ao suporte de circulagdo, também percebemos a necessidade de
retoma-los, visto que esses aspectos exercem um importante papel frente ao
propésito interativo. Em sua producao, a aluna se deteve a preocupacao de narrar,
distanciando, mais uma vez, do propésito do género: argumentar/persuadir e expor.

Embora a aluna ja demostre a apropriacao de alguns aspectos relacionados a
sistematizacdo da escrita, principalmente no que se refere a escrita de palavras
compostas por silabas canénicas, notamos que ela ainda ndo faz uso dos sinais de
pontuacdo, de elementos coesivos que, nesse caso, fica evidente nas repeticdes. A
aluna demonstra, ainda, estar em processo de compreensao das silabas complexas
e da segmentacdo correta das palavras. Sua escrita deixa transparecer uma
preocupacdo, marcada pela hirpercorrecdo, como é o caso das palavras “meo”,
“estoda”. Segundo Cagliari (2009), a hipercorrecdo é comum quando a crianca, por
conhecer uma série de palavras que sao grafadas diferentes da forma em que séo
pronunciadas, passa a generalizar uma regra. O caso acontece com maior
incidéncia em palavras que apresentam as vogais “i”, “e” e “u”.

Retomada a situacéo de producgéo e diante do comando da reescrita do texto,
a aluna passa a reorganizar as suas ideias e direcionar a sua preocupacao ao

propésito interativo, conforme apresentamos a seguir:

Figura 18 - Segunda versao - convite |
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Ao AN IN A acll
OrL.A MANAL. £ RPAPAE ty
GOTARU\ AL /I NHA _NA
Al VoU DEXy
UMNA Ruﬂm RARA ol E

oSTe D&
CoCel £ LG e T
ALSRASO or/ob/2pla”
ATORA YoMANNA L =T

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 21- Transcricdo da segunda versao - convite |

OILA MAMAE E PAPAE EU GOSTARIA QUE VINHA NA RENIAO DO PAIS
VOU DEXHA UMA BILETA PARA VOCE E AMO VOCE E GOSTO DE
ESTODA E NA ESCOLA NA ESCOLO E LEGAL E GOSTO DE E VOR NA
ESCOLA E BEJO ABRASO 04/05/2012

ATORA YOHANNA -2B

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Conforme texto produzido na segunda versdo, percebemos um avanco em
relacdo a situacdo social de producdo. No entanto, ndo o suficiente para cumprir
com a funcdo social proposta. Notamos, agora, 0 aparecimento das marcas do
vocativo: “OILA MAMAE E PAPAE”; do propdsito: “RENIAO DO PAIS”; da presenca
de um argumento: “YOU DEXHA UMA BILETA PARA VOCE”; e da data:
“04/05/2012”. Embora percebamos esses avangos, ainda houve a omissao de
informacdes importantes: o local e o horario da reunido, o que foi contemplado na
primeira versao da aluna.

No que se refere a relacdo fonema/grafema com mais de uma
correspondéncia, percebemos uma reflexao por parte da aluna ao registrar a palavra
“‘DEXHA”, sinalizando para a possibilidade de compreenséo da existéncia de relagao
arbitraria. Segundo Klein e Morais (2005), trata-se de uma ocorréncia em que a
relacdo fonema/grafema ndo segue uma logica previsivel como no caso das letras
“X” e “CH”. Consideramos isso um pequeno avango em dire¢gao a apropriacdo dessa
convencionalidade da linguagem escrita. Embora de forma n&o convencional,
percebemos a atencao direcionada a sonoridade e a sua relagdo com acentuacao,

como no caso das seguintes palavras: “RENIAO”, “VOCE” e “E’.
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Mais uma vez, partimos para uma nova reflexdo coletiva, abordando os
aspectos ainda necessarios, tanto em relacado ao género quanto a sistematizacéo da
escrita, retomando coletivamente a grafia correta de algumas palavras, explorando
seu tracado com sua correspondéncia sonora.

No segundo momento, apdés o trabalho coletivo e de posse da ficha de
constatacles, percebemos que a aluna ainda ndo conseguira perceber a auséncia
das informacdes contidas no seu texto. No entanto, quando questionada, ela voltou
a esse instrumento e faz mais algumas assinalacdes, mas ndo apagou a sua
primeira avaliagdo em todos os itens.

Figura 19 - Lista de contatagdes — convite |

1.

Avaliando sua produciio: Sim Nao |
C L

o

O motivo da reunifio:

Procurou convencer?

Colocou a data?

Colocou o.local?

i

Tem o horario?

Quem esta sendo convidado?

Onde vai ser a reunifo?

e =
Deixou espacgco entre uma palavra e
| outra? e

~<L
><

-
. . i N
Prestou atenciao nos sons das letras? ><

. . = = e
Vocé assinou o convite? E %

Fonte: Banco de dados da pesquisadoraf

Esse momento foi marcado acbes de mediacao individual, visto que, ao

acompanharmos a aluna, notamos que ela havia assinalado afirmativamente todos
0s itens:

Profé.. Vocé escreveu de acordo com o convite? Sim?

Aluna: Sim

Profa.: Na primeira linha vocé deixou claro para quem era o convite?

Profé.: No convite eu posso dizer ol4 ou perguntar como vai?
[acena com a cabeca negativamente]

Profd.: O que eu preciso deixar em destaque na primeira linha?

Aluna: Ola mamae e papai

Profa.: N&o, vocé ndo vai apagar agora, depois vocé vai reescrever! Entao
vamos continuar? Procurou convencer? [voltamos para o texto]
Procurou, né? Colocou a data? [voltamos para o texto] Colocou a
data, né! Colocou o local? Colocou?

Aluna: Acena afirmativamente com a cabeca.

Prof2.: Vocé colocou o horério!

Aluna: Acena afirmativamente com a cabecga.

Profa.: Onde?
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Nesse momento, a aluna procura até o final do texto, fazendo a leitura e

retoma novamente. Devido ao nosso tempo, antecipamos:

Profa.: Acho que néo colocou, né?

Aluna;
Profa.:

Aluna;

Profa.;

Profa.:

Profa.:

Profa.;

Profa.;

N&ao, nao tem!

Vamos entdo deixar o x no ndo! [Apagamos e a aluna rapidamente
faz a correcdo assinalando no nao] A profe apagou, mas vocé havia
concordado, né? Quem esti sendo convidado? [voltamos ao texto e
novamente procedemos a leitura, conduzindo a aluna no processo
reflexivo]

O papai e a mamae, né?

Deixou espacgo entre uma palavra e outra? Vocé deixou s6 que em
alguns momentos precisaria deixar um espago maior, olha...
[apontamos para o texto]

Prestou atencéo nos sons das letras?

[aluna afirma com a cabeca]

Sim né, mas s6 que olhe aqui, aqui faltou uma letra para fechar o
sonzinho... aqui também... precisa desse “h” aqui no meio? [ela
acena que ndo] néo, né?

Assinou?

[acena que sim]

SO que ndo precisa colocar autora, td! Agora a professora vai
entregar a folha e vocé vai reescrever corrigindo tudo isso que
percebemos aqui, ta!

Ao retomarmos essas informacées em nosso banco de dados, percebemos

que poderiamos ter aproveitado melhor esse momento para retomar outras questdes

mais detalhadamente, relacionadas a sistematizacdo da escrita, realizando também

a leitura do registro dessas palavras. Naquele dia, a aluna foi uma das primeiras a

ser atendida, o que, provavelmente, tenha interferido, visto o tempo que teria que ser

direcionado aos demais alunos.

ApGs esse encaminhamento, a aluna reescreveu o0 seu texto e chegou a sua

terceira verséo, a qual apresentamos a seguir:

Figura 20 - Terceira versao - convite |

NAMBA L

VAL

FQAN%*.
TE. R Nisd DED

PA S,

BOTARIA _QUE

V] ESE

P INTAS

NA_ _RENY o

AN AR

A

19 .
DATA. Soffa/ 2012

LOCAL/

MIANNA ESCOLA

(654

)

Fonte: Banco de dados da pesquisadora
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QUADRO 22 - Transcri¢cao da terceira versdo - convite |

MAMAE E PARAE VAI. TE RENIAO DOS PAIS, GOSTARIA QUE VIESE NA
RENIAO

BENJO ABRASO

HORAS 19

DATA 50/40/2012

LOCAU MINHA ESCOLA.

Fonte: banco de dados da pesquisadora

Percebemos novamente a revisdo sobre a sua escrita no que se refere aos
aspectos socio-discursivos, na busca de melhor adequar o texto a situacéo proposta.
Uma delas foi a reorganizacdo de sua escrita, passando a responder a algumas
necessidades frente a situacdo de interacdo estabelecida: para quem? Os pais; 0
qué? “VAI. TE RENIAO DOS PAIS, GOSTARIA QUE VIESE NA RENIAO”; quando?
“‘HORAS 19” e “DATA 50/40/2012”; quem? (nao respondeu); onde? “LOCAU MINHA
ESCOLA”. Esse foi o momento que a aluna conseguiu aproximar da situacao de
interacdo, embora tenha omitido as marcas do locutor. A aluna foi, gradativamente,
superando a escrita espelhada, mas, no caso dessa producgéo, a data ficou com o
registro dos numeros espelhados, comprometendo a sua compreensdo. Todavia,
houve uma maior aproximacdo ao formato do género. Notamos, também, a
presenca de sinais de pontuacao.

Mais uma vez, fazendo uso de uma legenda coletiva, apontamos para
aspectos relacionados a sistematizacdo da escrita: omissdes, trocas de letras,
relacdo fonema e grafema, como também a auséncia de informacao.

Direcionamos, entdo, uma atencdo especial aos alunos que ainda
apresentavam omissfes e trocas de letras, entre eles a autora dos textos aqui
analisados, chamando-a individualmente até a nossa mesa, e fomos direcionando a
leitura e revisdo, apontando as marcagdes conforme a legenda. Exploramos a
pronuncia das palavras sinalizadas, de modo a favorecer a compreensao por parte
da aluna, da relacdo fonema e grafema. Auxiliamos na sonorizacéo, indagando-a,
principalmente, sobre quais palavras apresentavam encontros vocalicos, 0s quais a
aluna ainda nao estava percebendo, como no caso das palavras “beijo”, “reuniao”,
as omissoes de letras e trocas de letras. ApOs esse nosso auxilio, na oralidade, a

aluna retornou ao seu lugar para fazer a reescrita do texto.
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A aluna revisou o seu texto e, depois desse processo de andlise, fez as
adequacdes que considerou necessarias conforme seu conhecimento, chegando a

seguinte versao final:

Figura 21 - Verséo final da producéo convite |
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Fonte: banco de dados da pesquisadora

QUADRO 23 - Transcri¢do da versao final da producéo convite |

PAPAI E MAMAE

VAI TER REUNIAO DO PAIS
GOSTARIA QUE VIESE NA REUNIAO
BEIJO ABRACO HORA 19 HORAS
DATA 50/04/2012

LOCAQUAU MINHA ESCOLA
YOHANNA

Fonte: banco de dados da pesquisadora

Ao término da analise das producdes dessa aluna, percebemos que houve
alguns avancos com relacdo ao género/situacdo social de producéo e, também, na
sistematizacdo da escrita, no entanto, o proprio processo indicou a necessidade em
dar continuidade ao trabalho, com novos planos de intervencdo. Notamos que o
percurso por ela trilhado ndo seguiu uma estabilidade, o que sinalizou para o fato de
que as apropriacdes ainda nao se efetivaram, havendo, assim, a necessidade de
novas intervencgoes.

Para Geraldi (2010), no trabalho com a producédo e reescrita de textos,
precisamos estar sempre atentos, pois esses encaminhamentos séo reveladores do

ensino e da aprendizagem, possibilitando a organizacdo das nossas agles, a
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sistematizacdo de novos conhecimentos e a orientacdo necesséria, de modo a
favorecer aos alunos a tessitura de novas relagbes a partir da reflexdo sobre o
funcionamento da escrita e seus recursos expressivos.

Com esse propoésito, organizamos, a seguir, um quadro ilustrativo,
comparando, em sintese, o caminho percorrido pela aluna durante o plano de

intervencao:

QUADRO 24 - Comparativo das versdes de producéo convite |

Simbolo: Acdao:

grifos Acréscimos

[ ] Supressao (na versao inicial)
negrito Relacédo fonema e grafema

* Segmentacéo

italico Reorganizacao

Primeira versao® Segunda vers&o

Ol PAI E MAE [EU ESTOU DE | OILA MAMAE E PAPAE EU GOSTARIA
PARABENS PAI E MAE E AMO MEO | QUE VINHA NA RENIAO DO PAIS VOU
PAI E MINHO MAE E MIO MEU | DEXHA UMA BILETA PARA VOCE E AMO
IRMAO E AMO A ESCOLA E GOTO | VOCE E GOSTO DE ESTODA E NA
DA PROFESSORA E GOTO DE | ESCOLA NA ESCOLO E LEGAL E GOSTO
ESTODA E GOTO DE LER LIVRINHO | DE E VOR NA ESCOLA E BEJO ABRASO
NA ESCOLA E] BENJO E ARRASO E | 04/05/2012
AMO ATORA YOHANNA -2 B

HORAS - 19 HORAS
ATORA YOHANNA 2° B

Verséo final Transcricdo da verséao final

W,% # /4 q 4 “ PAPAI E MAMAE

LA VAI TER REUNIAO DO PAIS

ACTNIATN N PE/) T GOSTARIA QUE VIESE NA REUNIAO
_ CAT AL ﬁ’ BEIJO ABRACO HORA 19 HORAS
%‘L Lo ‘ DATA 50/04/2012
b Y0hs
; 4 LOCAQUAU MINHA ESCOLA

YOHANNA

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Na andlise, notamos que na versao inicial, a aluna havia fugido da proposta,
mas na revisdo ela retoma e reorganiza a sua produgdo. Desse modo, nao foi
possivel visualizar alteracdes em decorréncia da relagdo fonema e grafema. No

entanto, € notavel um processo de avaliagdo e revisdo na busca de responder o

31 Optamos por apresentar a primeira e segunda vers&o transcrita para garantir sua legibilidade.
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proposito da producdo. Outro aspecto importante a ser verificado, e que,
consequentemente, pode intervir no processo interlocutivo, é o registro espelhado
dos numeros. Aos poucos, a aluna demonstrou progresso, mas o fato sinalizou para
a retomada desse trabalho, pois mesmo na versao final, houve a alteracdo da ordem
dos algarismos, grafando “50” para a representagéo “05”. Assim, apds recolhermos o
texto para andlise, dialogamos novamente com a aluna para uma intervengcdo mais
pontual e correcao do registro da data.

J4 na etapa da avaliacdo do trabalho, a aluna também necessitou de
intervencdo individual. O encaminhamento foi direcionado a partir do comando:
“Produza um texto convidando um amigo para a exposigao dos convites coletados

pelos alunos do segundo ano B. Local: sagudo da escola; data: 23/04/2012; horario:

apos o recreio”. Em resposta, a aluna escreveu o convite a seguir:

Figura 22: Avango baixo - versao inicial da producao convite Il
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 25 - Transcri¢do da versao inicial da producao convite Il
AMIGA EU GOSTARIA DE

IRESE NO MEU ANIVESARIO
DE DEZEMBRO DE 6 DE

EU VOU FAZE 8 ANO
YOHANNA S. MASQUE GANDI.

Fonte: banco de dados da pesquisadora

Naquele momento, notamos, mais uma vez, que a aluna apropriou-se da
funcéo social do género, mas ndo atendeu a necessidade de interacdo estabelecida,

bem como fugiu totalmente do tema e do género proposto. Tendo clareza do nosso
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papel no processo de aprendizagem, sentamos com a aluna e retomamos O0s
elementos contextualizadores e a situacdo de producao individualmente, nossas
acOes de mediacdo teve como foco a leitura do texto com indagacdes, passo a
passo, de modo que ela pudesse avaliar 0 seu texto.

Feito isso, oportunizamos a reorganizacao e reescrita do seu texto, frente aos
objetivos dessa producdo. Ao concluir, a aluna nos apresentou a versao final do seu

convite:

Figura 23- Avango baixo - versao final da produgéo convite Il
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Fonte: Banco de dados da pesqwsadora

QUADRO 26 - Transcri¢do da versao final da producao convite Il

VENHA NO SAGOGAO | VEIA VER AS [...] DE COVITE A ATE O MEU VENHA VEIA VER
O MEU COVITE E BEJO E ABRASO NO SAGOGAO DE BOS DO RETREIO IYOHANNA
23/04/2012

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Ao retomarmos a sua producdo, quanto ao seu aspecto discursivo,
analisamos que a aluna, no momento, cumpriu com a proposta de producgéo. No
entanto, ainda necessitava de intervencdo para a organizagéo de suas ideias.

Com relagéo ao formato do género e a sua estrutura composicional, a aluna
omitiu, ainda, o interlocutor, mas analisando que o convite iria ser entregue em maos
proprias, esse aspecto ndo comprometeria a intencionalidade da producéo, embora
nao negassemos que o vocativo tenha sido trabalhado como um dos elementos

importantes que n&o deveria ser omitido no texto.
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Com relagcao a isso, Geraldi (2010) afirma que o texto, unidade fundamental
no processo interlocutivo, é resultado de uma operacdo em funcdo da atividade
discursiva. Portanto, ndo resulta da aplicacéo de regras, mas de escolhas e opcoes;
envolve a organizacédo; é a atuacdo com o conhecimento, colocando-as a disposicéo
da interagcdo na atividade discursiva, processos que, segundo o autor, “[...] véo
desde a construcdo da coesdo, coeréncia, informatividade, referenciacdo etc. até
correlacéo entre o discurso e as instituicdes sociais, entre o discurso e as relacbes
de poder” (GERALDI, 2010, p. 74). Todos esses elementos sdo importantes e se
correlacionam, evidenciando que produzir um texto envolve muito mais que o
dominio de regras; envolve também a apropriacdo dos modos de dizer em funcao da
interlocucdo entre os sujeitos.

A aluna revelou um processo reflexivo: ela registrou, retomou, leu o que
escreveu, apagou e reescreveu na busca de uma melhor adequacdo. No entanto,
ela ainda revelava a necessidade de outras acdes interventivas, pois mesmo ja
tendo avancado e compreendido a importancia da revisdo, demonstrava, ainda,
dificuldade em organizar o seu discurso, relacionando 0s segmentos no
encadeamento de suas ideias.

No que se refere a sistematizagdo da escrita, notamos, também, a ocorréncia
de troca de fonemas, como na grafia das palavras “DEBOS” para “DEPOIS” e
‘RETREIO” para “RECREIO”. Haviamos diagnosticado essa dificuldade anterior ao
processo de investigacdo, bem como dedicavamos uma atencado especial na busca
da sua superacao pela aluna. No registro do seu nome, houve o acréscimo da vogal
‘" anterior ao “y”, julgamos o caso como decorrente de uma maior tomada de
consciéncia da relacdo fonema/grafema, visto que ambas as letras mantém uma
mesma correspondéncia.

De acordo com a nossa analise, percebemos que se trata de conhecimentos
gue ainda nédo foram efetivados, necessitando de maior intervencéo no processo de
ensino. O fato se justifica porque, segundo Vygotsky (tomo 2), “en la escuela el nifio
no aprende a hacer lo que es capaz de realizar por si mismo, sino a hacer lo que es

todavia incapaz de realizar, pero que esta a su alcance en colaboracion con el

maestro y bajo su direccion” (VYGOTSKY, 2001, p.240)*2. Desse modo,

%2 “Na escola a crianca ndo aprende a fazer o que é capaz de realizar por si mesma, mas o que ainda
€ incapaz de realizar por si mesma, porem aquilo que est4 ao seu alcance com a colaboracao e
direcionamento do seu professor” (VYGOTSKY, 2001, p. 240, tradu¢éo nossa).
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compreendemos que € nesse momento que a nossa atuagédo se faz importante,
quando devemos atuar de modo colaborativo, direcionando os alunos nesse
processo reflexivo, de modo que resulte em novas aprendizagens. Como as
dificuldades ainda apresentadas pela aluna representam um caso mais especifico, a
colaboracgéo individual podera auxilia-la, conduzindo-a ao processo de apropriacao.

Dos 23 alunos que compdem a turma, apenas 3 deles obtiveram avancos
baixos, considerando que, na etapa final, ainda omitiram algumas informacdes
essenciais para cumprir com o propoésito da interacao.

Para Vygotsky (2001), as possibilidades de ensino podem ser diversas, pois,
mesmo tendo a mesma idade, o desenvolvimento dos alunos ndo segue uma
mesma linearidade, portanto, as necessidades entre eles podem ser distintas.
Sendo assim, entendemos que esses casos necessitam ser compreendidos como
possiveis de serem superados perante a organizacdo de um plano de intervencéo,
com a retomada dos conteudos que ainda ndo apropriados.

Os textos que apresentamos a seguir, de acordo com a nossa andlise,
configura-se em um avango considerado “médio”, tendo como parédmetro a sua

producao inicial e o resultado final do trabalho.

3.6.2 Género convite: analise representativa de textos com avanco médio

Entre os 23 alunos, sete (07) apresentaram um avanco classificado em nivel
médio na efetivacdo do nosso plano de trabalho, dentre os quais apresentamos um
caso representativo da turma. Trata-se de uma aluna que estava cursando, pela
segunda vez, o segundo ano, devido a dificuldade apresentada no acompanhamento
dos conteudos, principalmente na leitura e na escrita. Ela ja vinha com um histérico
de dificuldade no acompanhamento dos conteudos desde a Educacgdo Infantil,
motivo esse que fez com que 0s pais optassem por manté-la na pré-escola por um
ano a mais, quando deveria ter ingressado no Ensino Fundamental. Todavia, essa
acao nao foi suficiente para que a filha superasse as dificuldades por ela
apresentadas.

Do primeiro para o segundo ano, a aluna avangcou automaticamente, pois
entre os dois primeiros anos iniciais ndo ha a retengdo. No ano de 2012, ja tendo

conhecimento do caso, dedicamos bastante ateng&o individual para auxilia-la na
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compreensdo dos conteudos, na leitura e na escrita, retomando os contetdos
bésicos da alfabetizacéo.

Apesar de suas particularidades, a aluna era assidua. Os pais tinham
dificuldade em auxilid-la em casa, contudo, eram muito presentes na escola e
traziam a filha regularmente no reforco escolar oferecido no periodo oposto ao
ensino regular.

A aluna nem sempre realizava as acdes propostas, quando essas requeriam
a utilizacdo da linguagem escrita. Muitas vezes as iniciava e ndo as concluia,
mesmo contando com o auxilio individual. Uma das dificuldades com a qual nos
deparavamos era em estabelecer um dialogo com ela, bem como a verbalizacéo das
suas producbes escritas. O fato ndo significava, no entanto, que a aluna
apresentava resisténcia para registro das tarefas. Essa situacdo estava sendo
superada lentamente, pois, diferentemente do ano anterior, em algumas situacdes
ela ja sentia uma maior seguranca por estar em uma condicdo semelhante a alguns
colegas da classe.

Assim que iniciamos o trabalho com o género convite, apds o repasse do

comando para a primeira producgéo, obtivemos o seguinte resultado:

Flgura 24: Avanco médio — Producdo inicial convite |
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Fonte: Banco de dados da pesqwsadora

QUADRO 27 - Transcricdo de texto com avan¢o médio - Producdo inicial convite |

Ola mae e Pai*®

euadora voses e [....] g uadoro

iudia qodoeu tiveumeu qofinho seio de dinheiro e uvoqovida parai nosiqo
beigos

mae e pai

® “Ola pai e mae. Eu adoro vocés. Amo vocés. Eu adoro vocés, um dia quando eu tiver o meu
cofrinho cheio de dinheiro eu vou convidar para ir no circo. Beijos. Mae e pai. Data: 04/05/2012”.
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data 04/05/2012

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Para interagirmos socialmente por meio da escrita, precisamos nos apropriar
do sistema convencional e de suas regras, e isso é um fato histérico, pois, conforme
Cagliari (1998b), sédo “[...] as regras que permitem ao leitor decifrar o que esta escrito
e saber como o sistema de escrita funciona para usa-lo apropriadamente
(CAGLIARI,1998b, p.15). No texto em questdo, essa decifracdo so foi possivel com
o auxilio da aluna, demonstrando, desse modo, a ndo apropriacdo, ainda, das regras
existentes, o que dificultou o processo de compreensao do texto produzido. Houve
um momento que, mesmo com o0 auxilio da aluna que ndo recordava mais o que
havia registrado, ndo conseguimos decifrar.

Ao concebermos o importante papel da escrita em nossa sociedade, é notavel
gue a aluna ainda ndo conseguia relacionar-se socialmente mediada por essa forma
de linguagem. No entanto, ela nos revelava alguns conhecimentos, tais como as
correspondéncias fonema-grafema, como € o0 caso do nh, nas palavras
“COFRINHO” e “DINHEIRO”. Lembramos que haviamos realizado a sistematizacéo,
recentemente, apos o trabalho com o conto Chapeuzinho Vermelho, o que pode ter
contribuido. A nasalizacdo da palavra “MAE” provavelmente tenha acontecido pela
memorizacdo em decorréncia do uso frequente, assim como acontecia
esporadicamente com outros casos semelhantes.

De acordo com o texto, foi possivel perceber, também, que a aluna nao
compreendeu a proposta de producdo, fugindo totalmente do tema proposto.
Todavia, demonstrou que compreendeu alguns aspectos relacionados ao género:
atendimento ao formato, iniciou com vocativo, fez um fechamento e colocou a data
da reuniéo.

No que se refere ao processo de textualizacéo, tendo como foco o propasito
da proposta de producgéo, Dolz, Cagnon e Decandio (2010) afirmam que produzir um
texto envolve grandes operagdes e uma delas corresponde ao “[...] desenvolvimento
do contetdo teméatico em funcdo do género. Essa operacéo refere-se a adaptacao
aos diferentes elementos da situacdo de comunicagdo previamente presentes”
(DOLZ; CAGNON; DECANDIO, 2010, p.25). Nesse sentido, conforme o resultado da

producdo da aluna, o texto revela a necessidade de ampliar as possibilidades de
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trabalho com essa operacédo, pois para que este cumpra com 0 Seu papel na
interlocu¢do com o outro, algumas informagdes se fazem claramente necessarias.

Sua escrita, nesse caso, revela uma maior proximidade com o género bilhete,
pela sua estrutura composicional e sua funcdo social. Esse género havia sido
explorado com os alunos no ano anterior e revisado na primeira semana de aula,
resultando em uma produgdo com o propdsito de deixar um recadinho para os pais
lerem no primeiro contato com a professora regente no dia da assembleia geral, que
ocorreria do inicio do ano letivo.

Ap6s o encaminhamento de reescrita coletiva, direcionamo-nos para um
atendimento individual. Sentamos ao lado da aluna e retomamos a sua primeira
producdo. Apdés uma leitura do texto, questionamo-la, provocando uma reflexao
entre a necessidade de interacdo estabelecida®: Quem escreveu? Para quem? O
qué? Quando? Onde?. No que se refere a sistematizacdo, Dolz, Cagnon e Decandio
(2010) esclarecem que “a pratica da escrita exige atividades de reflexdo e de
objetivacdo da linguagem e do sistema linguistico” (DOLZ; CAGNON; DECANDIO,
2010, p. 15). Nesse sentido, frente a dificuldade que encontramos para a decifracao
da sua escrita, conversamos também sobre a importancia de deixar espaco entre as
palavras e observar a correspondéncia sonora entre fonemas e grafemas, pois, caso
contréario, o texto ficaria comprometido e o papai e a maméae nao iriam compreendé-
lo também, assim como aconteceu com a professora.

ApoOs esse dialogo, oportunizamos a realizacdo da reescrita do texto,
resultando, portanto, na seguinte versao:

Figura 25 — Segunda verséo convite | — avanco médio
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% O registro faz parte das nossas observacées no diario de bordo.
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QUADRO 28 - Transcricao da segunda versao convite | — avanco médio
Ola mae e pai
Eu gostaria ge vosesviéisena minha esigola para uma ruindo para veaminha
a valiaséo e néopodefautar poge € muitoipotéte.
Beigos sua fila bianca
Eu te € mo mae e pai
Data: 04/05/2012.
Autor: Bianca. Horas: 19 horas

Fonte: banco de dados da pesquisadora

Apoés a reescrita, sentimos que deveriamos organizar novas a¢fes para ampliar a
reflexdo com varios alunos nos dois topicos: situacdo social de producado e sistematizacao
da escrita. O fato se justificava pelas diferentes necessidades ainda apontadas nas
producdes dos alunos. O momento requeria novos encaminhamentos e um plano de
intervencgdo individual que favorecessem a cada um a compreensdo dos conteudos ainda

ndo assimilados. Naguele momento, recorremos a lista de constatacdes. A aluna

preencheu-a, assinalando em alguns topicos os dois itens, conforme revela a figura a seguir.

Figura 26 - Lista de constatagfes - convite | — avan¢co médio

. | O motivo da reunifo:

s l ‘Procurou convencer?

S
Colocou a data? ' >(

Colocou o local?

Tem o horario?

Avaliahdo sua producio: Sim Nﬁi!
2

Quem esta sendo convidado?

Onde vai ser a reunifo? >(

Deixou espago entre uma palavra e ><
outra?

Prestou atencfio nos sons das letras?

- —
—— = =
rVoce assinou o convite? e

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Sentamos ao seu lado para juntas procedermos a leitura do texto produzido.
A medida que nos deparavamos com algum desvio, indagavamos o que havia de

errado, o que havia gerado a duvida, o que poderiamos melhorar:

Profd.. Vocé percebeu alguma palavra com a escrita diferente ou faltando
alguma letrinha?
Prof2.: Igual aqui “porque” esta escrito de modo correto?

A aluna olha para o texto pensativa, mas ndo diz nada. Insistimos:
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Prof?.: Para formar “que” eu preciso de mais uma letra, qual letra é essa? [a
aluna continua pensativa]

Aluna: Eo“q”eo“e”.

Profa.: Sim, mas tem uma outra letra na silaba. E uma vogal que fica entre
as letras “q” e “e”. [fica pensativa] A profe recém explicou no quadro,
fica igual na palavra “queria’. Qual vogal fica entre o0 “q” e o “e’?
Temos até o exemplo na no quadro!

Aluna: [a aluna olha para o quadro]

Os alunos comegam a conversar e interrompemos chamando atencgao.

Alguém menciona que um coleguinha esta querendo copiar do outro, entéo

interferimos:

Profa.: Nao pode copiar do colega, porque se a profe ver que esta tudo certo
VOu pensar que ja sabe tudo e ndo vou precisar ajudar, né? Entao se
tiver alguma duvida tem que procurar ajuda e a profe vai continuar
passando para ajudar vocés!

Voltamos ao atendimento e continuamos com a andlise das palavras®.

Retomamos também a segmentacéo, fazendo a leitura e explorando a necessidade

do espacamento entre as palavras:

Profé.: Veja aqui [apontamos] “veaminha”, € uma palavra s6?

Aluna: [acena a cabeca que nao].

Profa.: Entdo, na seg... [aluno interrompe] o espaco entre uma palavra e
outra também, né? Marque o X [apontamos para a questéo anterior],
marque aqui também, né? Para ndo esquecer.

Profi.. Veja aqui a palavra “a valiaséo” esta escrita de forma correta?
[exploramos a sonorizagdo com a verbalizagdo da palavra, dando
énfase principalmente a nasaliza¢c&o]. Qual letra forma esse som?

Aluna: ... [percebemos que ela estava com dificuldade entédo auxiliamos]

Profe.: E o “a” e o.... [novamente fica pensativa, entdo retomamos] e o til,
né?

Com as nossas indagacfes, abriamos o precedente para a necessidade de

apropriacdo de novos conhecimentos, complementando com a devida explicagao,

tendo em vista a convencionalidade da escrita, bem como a necessidade de

readequar, reescrevendo o0 seu texto para que esse cumprisse com 0 seu propoésito,

a sua funcéo social.

Como os demais alunos estavam nos chamando, deixamos a aluna retomar o

texto para fazer a sua reescrita e fomos atendé-los. ApOs esses encaminhamentos,

ela chegou a terceira versao da producéo, a qual socializamos a seguir:

% O &udio ficou um pouco comprometido visto o distanciamento da aluna e as vozes dos demais
alunos, por isso, ndo descreveremos essas acoes.
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Figura 27 — Terceira versao convite | — avanco médio
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 29 - Transcrigdo terceira versao convite |- avanco médio

Ola mée e pai

Eu gostaria ge vocés visem na minha esqgola para uma ruindo para a minha a
valiaséo

Beigos Binca

Data: 04/05/2012

Horas: 19 horas

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

De acordo com o resultado dessa producéo, notamos que a aluna progrediu
em VAarios aspectos, entre eles a escrita propriamente dita. No entanto, observamos
algumas reincidéncias: o tracado da letra “s”, a nasalizagdo da vogal “a”, a
correspondéncia sonora arbitraria envolvendo as letras “j/g, g/c”, omissdes de letras,
auséncia de informacao e novamente a juncéo de palavras. Como naquele momento
o resultado das producdes nos revelavam maior necessidade de retomada dos
aspectos relacionados a sistematizagdo da escrita, partimos para um
encaminhamento coletivo, pois, conforme nos afirma Geraldi (2010), no momento da
producdo, o nosso papel deve ser de coautor, acompanhando com atencdo e
auxiliando na formulacdo de hipotese, de negacdo e de afirmacdo. Desse modo,
registramos no quadro as principais ocorréncias das dificuldades reveladas nas
producgdes dos alunos, tais como: de auséncia, de trocas, de omissdes de letras e de
correspondéncia fonema/grafema, discutindo com o0s alunos as regras que

envolviam cada caso.
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Apébs lermos o texto reescrito, sinalizamos com uma representacdo simbdlica
0S aspectos que necessitavam de reviséo, tais como: auséncia e trocas de letras,
entre outros. Posteriormente, devolvemos a producéo a aluna para que, de posse de
uma legenda explorada coletivamente, pudesse recorrer as demarcagdes que
orientavam para 0 processo de revisdo e de outra reescrita para efetivar a
adequacao necesséria.

Como resultado desse trabalho, apds retomar a leitura e avaliagdo do seu

texto, a aluna chegou a sua versao final, a qual socializamos a seguir:

Figura 28: Versdo final da produgéo convite | — avanco médio
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 30 - Transcri¢do da versao final da producao convite |- avan¢go médio

Maméae e papai

Eu gostaria vocés viensem na minha esqgola para uma ruind para ve a minha
avaliaséo.

Beigus sua filha Bianca

Data: 04/05/2012

Horas: 19 horas

Local: na escola.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Percebemos que, embora ainda apresentasse algumas ocorréncias que ainda
precisassem de retomadas, a aluna ja conseguiu realizar o procedimento de revisao
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sem, necessariamente, ter um encaminhamento especifico. Percebemos, na leitura
do seu texto, um processo reflexivo sobre o tragcado da letra “V”, como no caso das
palavras “VOCES”, “VIENSEM”, bem como na nasalizacdo “A” da palavra
“AVALIASAQO”, e na palavra “RUINA”. O fato nos remete a um processo de
apropriagao que ainda nao foi totalmente efetivado, visto que, no segundo caso, na
retomada, a aluna apaga a ultima letra, como se ainda estranhasse a propria grafia.

Percebemos também, no caso dessa ultima palavra, marcas caracteristicas
da sua oralidade “RUNIAQ”, a qual foi transcrita como “RUINAO”. Com relacéo aos
conhecimentos ainda nao efetivados, observamos a reincidéncia novamente na
correspondéncia sonora das letras “C” e “J”, marcadas pelo registro escrito das
palavras “BEIGOS” e “ESQOLA”.

A seguir, apresentamos um quadro comparativo ilustrando as versdes

produzidas durante esse processo:

QUADRO 31 - Comparativo da verséo inicial e final da produgéo convite | — Avanco médio

Simbolo: Acao:
Grifos Acréscimos
[ ] Supressao (na versao inicial)
Negrito Relacdo fonema e grafema
* Segmentacao
Italico Reorganizacao
Primeira versao Segunda verséao
[Ola] mée e Pai Ola mée e pai
euadora voses e [[....] g uadoro Eu gostaria ge vosesviéisena minha esiqola
iudia qodoeu tiveumeu qofinho seio de para uma ruindo para veaminha a valiaséo e
dinheiro e uvogovida parai nosiqo] néopodefautar poge é muitoipotéte.
Beigos Beigos sua fila bianca
[mé&e e pai] Eu te € mo mée e pai
Data 04/05/2012 Data: 04/05/2012.

Autor: Bianca. Horas: 19 horas
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

147




No decorrer do processo, houve varias supressfes, por mais que
buscassemos intervir de modo que as informacdes que dialogassem com o contexto
de producdo e com o tema permanecessem. Entre essas informacgfes, destacamos
“NEOPODEFAUTAR POQE E MUITOIPOTETE” e “EU TE E MO MAE E PAI".

Finalizado esse plano de trabalho, partimos para a nossa terceira etapa: a
avaliacdo geral do trabalho, relembrando que esse momento foi conduzido pela
seguinte comando: “Escreva um convite para um amigo ou professor da nossa
escola convidando-o para visitar a nossa exposi¢cao de convite no saguao da nossa
escola no dia 24/02/2012, apds o intervalo do recreio”.

Os alunos demonstraram grande interesse na producédo. A aluna escolheu um
colega do 3° ano como sua interlocutora, pois no ano anterior haviam estudado

juntas no 2° ano. O texto a seguir configura a primeira versédo produzida pela aluna:

Figura 29 - Versao inicial da produgéo convite Il - avangco médio
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 32 - Transcri¢do da versao inicial da producado convite Il - avan¢co médio

Rigelove
Rigelabe eu gérogevosevenha nosagou ge vaite para ver [no sagao] us qovites
Bianca
Dia: 23/04/2012

Local: sagou

Fonte: Banco de dados da pesquisadora
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A producao da aluna, embora n&o contemple todos os elementos contextuais
da producdo, revela avancos significativos com relacdo a situacdo discursiva,
demonstrando a apropriacdo do género e da sua funcéo social. Esses aspectos sao
demarcados pela estrutura, conteldo tematico e a resposta a necessidade de
interacdo: Quem escreveu? Bianca; Para quem? Riclave; O qué? Ver convites;
Quando? 23/04/2012; Onde? No saguéo.

No entanto, nos aspectos relacionados a escrita, percebemos varios
elementos a serem revisados, tais como: segmentacdo, escrita ortografica
(correspondéncia fonema e grafema, silabas complexas). Percebemos, também,
que esses conteddos ndo sdo totalmente desconhecidos pela crianga, pois em
alguns casos ela conseguiu fazer o registro dentro da convencionalidade e em
outros ndo. Para Fontana (2005), a nossa intervencdo desperta no aluno um
processo compreensivo, de modo que, mesmo quando ela nao resulte em
aprendizagem efetiva, passa a contribuir no seu processo de elaboracdo mental de
modo instavel. Desse modo, ora ele pode rejeitar ou usar o conteudo trabalhado, no
altimo caso, pois a linguagem do professor corrobora na organizagdo da acdo do
aluno.

Segundo a autora, esse processo de elaboragdo, com base na relagcao
interpessoal, conduz o aluno ao processo de elaboracdo, que com nossa acao de
mediacao, passa a generalizar os conteudos trabalhados, possibilitando um avancgo
significativo em direcdo a sua aprendizagem.

Para acompanharmos mais de perto a sua aprendizagem, bem como a sua
autonomia no processo de revisdo, encaminhamos, em outro momento, a reescrita,

a gual apresentamos a seguir:

Figura 30 - Versdo final da produgéo convite Il — avanco médio
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QUADRO 33 - Transcricao da verséo final da producao convite Il - avan¢co médio
Riquilave

Riquilave eu quero que vose venha no sagado que vai ter convite para voses ver
Bianca Cristina Mazurek

Dia: 23/04/2012

Local: sagou

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Nesse processo de revisdo, a aluna teve maior preocupacao com sua escrita.
Fez algumas demarcacdes no seu texto anterior, destacando a auséncia da
segmentacdo. Fez a correcdo das palavras: QER/QUERO, QE/QUE;
SAGOU/SAGAAO, QOVITES/CONVITE. Outro dado importante que notamos foi a
preocupacdo na sua identificacdo, acrescentando ao seu nome 0S respectivos
sobrenomes. No que se refere aos aspectos discursivos, continuou marcando
apenas a data, esquecendo novamente de registrar 0 momento em que estaria
acontecendo a exposi¢cdo. Aqui, nota-se um avanco da crianca em diregcdo ao
desenvolvimento da sua aprendizagem, aquilo que Vygotsky (2001) pontua como a
superacao do conhecimento espontaneo, que passa a orientar a atividade imediata
ao plano do mediato.

Com relacdo ao suporte, ao analisarmos a versao final do convite direcionado
aos pais e o direcionado ao colega, percebemos as diferentes ilustracdes utilizadas
pela aluna, reportando aos diferentes interlocutores. Para os pais, usou a figura do
sol e de coracgfes; para o amigo, brinquedo. No entanto, ndo se tratava de qualquer
brinquedo, mas um que se relacionava diretamente ao seu colega: carrinhos.

Segundo nos aponta Martins (2012), o nosso papel como professores nao
deve ser aquele que apenas constata aquilo que a crianca ainda ndo apropriou, mas
de conceber o espago escolar como mediador, interpondo entre o conhecimento nao
efetivado, posicionando-se entre o sujeito e o objeto, provocando mudangas. Como
podemos acompanhar, a aluna ainda apresentava dificuldades; porém, ela teve um
rendimento acima do esperado frente as condi¢cdes que apresentou na primeira
producdo, em sua versao inicial. Mesmo nos momentos de intervencéao individual,
ela precisava de um direcionamento com maior énfase, para responder ao que era

guestionado. Ja no modulo de avaliacéo, ela realizou a producéo, reviséo e reescrita
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com maior autonomia, ndo necessitando da retomada individual para chegar a
versao final aqui apresentada.

Com a continuidade de um plano de intervencdo constante, a aluna passaria
a ganhar maior autonomia e um maior dominio da linguagem escrita, atuando
socialmente com esse conhecimento.

A seguir, apresentamos a analise de textos representativos dos avangos
considerados “significativos”, visto a autonomia apresentada pela aluna na reviséo e

reescrita.

3.6.3 Analise de textos representativos de avanco significativo

Dentre os alunos da turma, doze (12) apresentaram um avanco significativo,
atingindo os critérios necessarios para que seu texto cumprisse com a funcao social
de modo satisfatério ainda na 22 versdo. Ja outros foram, durante o processo de
reescrita, revisando e melhorando os seus textos. A aluna selecionada para a
analise nesta secdo sempre foi muito dedicada e sempre teve como referéncia para
suas metas os alunos que sobressaiam na turma. Com isso, mesmo iniciando sua
vida escolar no Ensino Fundamental, ja possuia um bom dominio da leitura e da
escrita, o que favoreceu avancos significativos no processo de producao e reescrita
de textos.

Selecionamos esse caso pelo fato de ilustrar avancos em todas as etapas do
processo. Para uma melhor compreensédo, apresentamos a seguir a versao inicial

produzida pela aluna:

Figura 31 - Produg&o inicial convite | — avan¢o significativo
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QUADRO 34 - Transcricao da producdao inicial convite I- avanco significativo
mae e pai! venhdo a a reunido da escola ndo pode perder a Reunido eu
guero que. Vocés verem as minhas atividade para isso venhéo a
reunido!
Dia 04/05/2012 19 horas. vai ser Aqui ha escola venh&o por favor ta
Agradeco muito que vocés venhao estou muito feliz porque. vocés vao
vim beijos e abragos
Assinado Isabelli medeiros belesque

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

bY

Em sua versdo inicial, o texto jA responde a necessidade de interacao
estabelecida pelo comando da producédo, apresentando informa¢des importantes,
préprias do género convite, como: para quem? Os pais; 0 qué? Convidar para
reunido; quando? Dia 04/05/2012, as 19 horas; quem escreveu? Isabelli.
Consideramos, portanto, que o texto estd adequado a esfera e ao suporte de
circulacao, apresentando uma linguagem informal e carinhosa ao remeter-se a seus
pais. Com relacdo as informacfes apresentadas, constatamos que responde ao
tema proposto. J& no que se refere ao formato, percebemos a necessidade em
retoma-lo com a aluna, de modo a organizar as informacgfes e a sua disposi¢cdo no
texto. A aluna expressa, também, tentativas de dominio de linguagem requerida no
género, apresentando argumentos e expondo dados importantes para que o texto
cumpra com a sua funcdo social, entretanto, ainda apresenta dificuldade na
organizacao dessas ideias.

No que se refere a sistematizacao da linguagem escrita, faz tentativas de uso
dos sinais de pontuacéo e acentuacdao. Escreve palavras com silabas candnicas
(simples = consoante + vogal) e compostas por silabas complexas (consoante +
consoante + vogal; consoante + vogal + consoante). J& utiliza a letra cursiva,
reconhecendo que em alguns casos especificos devemos utilizar a letra maiulscula,
embora esse uso ainda aconteca de modo aleatério. No que se refere a
segmentacgdo, apresenta uma incidéncia de juntura. Nas tentativas de escrita, revela
um dominio progressivo das relacbes entre fonema e grafema (som/letra) com
correspondéncia cruzada ou arbitraria (mais de uma correspondéncia sonora).

ApoOs o encaminhamento de analise e reescrita coletiva, ao retomar a sua
producéo para leitura, revisdo e reescrita, ndo percebemos muitos avangos, embora
tenha demonstrado a realizagdo de um processo reflexivo, do qual resultaram

algumas alteracoes. O texto a seguir foi resultado desse encaminhamento:
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Figura 32: Segunda verséao convite | — avanco significativo
e -4 s

4 Aluno:

QUADRO 35 - Transcrigdo da segunda versdo convite | — avango significativo
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Fonte: Banco de daos da pesqiar
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Venh&o a reunido da escola! Nao pode perder a reunido. Eu espero
guevocés verem as minhas atividade para isso venhao! A reunido dia

Mae e Pail

04/05/2012 as 19 horas. Vai ser aqui ha escola. Venhao! Por favor t4 estou

muito feliz com vocés

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

A aluna reorganizou o seu texto, suprimindo algumas informacdes, mas

continuou ndo respondendo ao formato. Como ela era muito rapida no registro das

acOes propostas, ndo foi possivel auxilid-la nesse processo de revisao.

No dia seguinte, dando continuidade ao trabalho, entregamos a lista de

constatacdes a fim de auxiliar a turma na andlise do texto ainda com relacdo a

situacdo de producdo e a alguns aspectos relacionados a sistematizacdo da

linguagem escrita. De acordo com a avaliacdo que a aluna fez de sua prépria

producéo, a ficha foi assim assinalada:

Figura 33:

Lista de contatacfes — convite | — avanco significativo

AvaGYando suaas producio:

Nao

O motivo da reunifo:

Procurou convencer?

Colocou a data?

Colocou o local?

Tem o horario?

Quem esta sendo convidado?

Onde vai ser a reunisfo?

Deixou espaco entre uma palavra
ocoutra? .

Prestou atengio nos sons das letras?

XA YRR e

Vocé assinou o convite?

Fonte: Banco de dados da pesquisadora
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No momento da intervencédo individual, retomamos a leitura da ficha com a
aluna, relacionando os questionamentos com a leitura do texto. Ao questioné-la com
relacdo a sua assinatura, rapidamente percebeu a auséncia. Consideramos que 0
fato de a aluna ter se identificado no inicio da folha levou-a a entender que néo teria
a necessidade de assinar o convite no final, pois, quando questionada, a mesma
rapidamente apontou para 0 seu nome.

Naquele momento, retomamos a informacédo com toda a turma, explicando
mais uma vez que a identificacdo na folha era para a localizacdo das producdes por
nds, e que, mesmo assim, o convite deveria também ser assinado.

Realizada a analise, propusemos uma nova reescrita do texto, com o objetivo
de contemplar as informacBes ausentes, bem como reorganiza-lo, revisando as
ideias e a escrita. Mas uma vez, mesmo sendo indagada, a aluna demostra a
compreensao do encaminhamento e de aspectos a serem melhorados no seu texto,
todavia, ao fazer a reescrita, esses elementos ndo aparecem novamente, conforme

ilustra o texto a seguir:

Figura 34 - Terceira versao convite |- avanco significativo
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 36 - Transcri¢cdo da terceira versdo convite | — avanco significativo

Mée e pai! Vénhéo a a Reunido da Escola ndo pode perder a reunido eu quero que. VOcés
verem as minhas atividade para isso venh&o a reuniéo!

Dia 04/05/2012. 19 horas. Vai ser aqui na escola venhdo Estou muito feliz porque. vocés
vao vim beijos e abracos

Assinado Isabelli medeiros belesque

Fonte: Banco de dados da pesquisadora
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Um dos aspectos acrescentados, em relagdo a escrita anterior, foi a sua
assinatura. Em andlise ao nosso banco de dados, mais uma vez notamos a rapidez
da aluna na realizacdo da reescrita, o que dificultou o trabalho individual com ela,
pois varios alunos necessitaram de uma intervencado mais pontual.

Partimos, entdo, para mais uma etapa do processo, agora apresentando,
novamente, mais uma abordagem no coletivo, pois 0 Nn0sSso objetivo era auxiliar um
grupo de alunos que ainda ndo estava conseguindo ter esse olhar mais preciso no
momento da leitura e da revisdo de seu texto, 0 que, consequentemente,
comprometia o processo de significacdo da reescrita. Aproveitamos, também, para
retomar a concordancia nominal e principalmente a verbal, pois a presenca de
verbos no modo imperativo estava gerando muitas davidas por parte dos alunos. No
momento, era um dos aspectos que predominava, requerendo uma atencdo em
especial.

Segundo Cagliari (2009), “[...] os erros ndo sao dificuldades insuperaveis ou
falta de capacidade das criangas e nem os acertos sado obras do acaso” (CAGLIARI,
2009, p. 127). As apropriacdes sdo resultantes do processo de ensino e
aprendizagem, assim como 0s problemas ainda apresentados sdo em decorréncia
da necessidade de novas agbOes que possam possibilitar a compreensdo do
contetdo pelo aluno. Como o fato ocorreu apdés uma intervencdo com um aluno,
mas sabendo que se tratava de um caso generalizado na turma, sensibilizamos

todos para a reflexdo e retomada do contetdo, conforme relato a seguir:

Prof?: quando me refiro a apenas uma pessoa, eu digo: “papai vocé é meu
amor”, mas quando estou falando para mais que uma pessoa como a
gente fala?

Aluno N:...

Prof2: Quando falo para o papai e a mae, como posso dizer que amo muito
eles?

Aluno N:...

Prof?: Posso dizer “papai e mamae ...”

Aluno: “é meus amores”

Profd: Ndo, um é meu amor, mais € mais que um. Olha: papai vocé é meu
amor. E agora? “Papai e mamée vo... (envolve a criangca na
resposta).

Aluno N: “vocés é meus amores”.

Prof2: Quando eu falo apenas para uma pessoa eu uso o0 verbo no singular,
mas quando eu me refiro a mais de uma pessoa eu uso no plural, eu
uso ... (faz a sonorizagdo do s).

Aluno N: ...
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Prof2: Turminha, presta atencdo aqui: se eu tiver falando com o papai, eu
falo “papai vocé € meu amor”, mas e se eu estiver falando com o
papai e a maméae eu falo: Papai e mamae vocés...

Aluna R2: ... SG0 meus amores.

Prof?: Muito bem. “Sao” eu mudo para o plural.

Naquele momento, retomamos questdes relacionadas a concordancia verbal,
tomando, como exemplo, o verbo vir, conjugando-o coletivamente e registrando no
quadro para a terceira pessoa do singular e do plural.

Recorriamos sempre a estratégia de abordagem no coletivo, cada vez que
nos deparavamos com um caso de dificuldade da maioria. Desse modo, além de
auxiliar os alunos que faltaram em um ou outro momento nas aulas, possibilitAvamos
aos alunos que estavam em processo de compreensao da andlise e da reescrita ou
de um conteido em especifico uma nova oportunidade de apropriacdo e/ou de
reviséo.

AplOs a organizacdo de atividades mediadoras, individual e coletiva, cada
aluno retomava o0 seu texto para uma nova revisdo. Nesse caso em especifico,
posteriormente, retomamos, individualmente, a estrutura do género, questionando

com a aluna:

Prof2; O que vocé acha que precisa mudar?
Aluna: ...

Esse siléncio sinalizou a necessidade de auxilia-la no processo de analise do
seu texto, pois segundo Cagliari (1998a) a existéncia da escola se da em razdo da
atividade de ensinar e ndo apenas constatar o que o aluno ja realiza. Entéo,

continuamos, indagando-a:

Prof2: Depois que vocé leu, o que vocé acha que precisa mudar?

Aluna: Tem que deixar ele mais curto!

Profd: Ah, muito bem! A forma que vocé deixou o horario, a data e o local
esta assim... adequado?

Aluna: Sim, [olha para o texto e reponde em seguida] Nao!

Prof2: Vocé acha que precisa melhorar ele ainda mais? E isso?

Aluna: Hunhum...

Prof2; Entdo a professora vai deixar vocé reescrevetr...
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Percebemos, entéo, a clareza, por parte da aluna, dos aspectos que poderiam
ser melhorados em seu texto. Apds, ao retomar o seu texto, a aluna chegou a

seguinte versao:

Figura 35: Quarta versao convite | — avanco significativo

Jea i HAOE Lol

it drace il L Tocbiaiis

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 37 - Transcrigdo da quarta versdo convite | — avanco significativo

Mae e Pai!
Venham a reunido da escola! Vocés nao pode faltar na reunido Para ver as
minhas atividades Eu fiz tudo, certo. Falta, uma avaliag&do! abraco e beijos
Horério: 19 horas
Local: Na escola
Dia: 04/05/2012
Carinhosamente: Isabelli

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Esse foi o momento em que a aluna conseguiu retomar o seu texto de modo
mais significativo. O texto que apresentamos ilustra uma compreensdo maior com
relacdo a funcdo social do género, ao seu formato, bem como uma maior
compreensao da organizacdo necessaria das informacdes em funcdo do género
discursivo em questdo. Embora ainda nado tivesse no suporte definitivo, a sua
producao ja responderia a funcéo social, ndo somente pelo conteudo tematico, mas
também por responder a necessidade estabelecida e atender ao formato requerido
pelo género e pelo dominio da escrita.

Frente ao avanco obtido por todos da turma, encaminhamos a versdo tao
esperada: a producéao final. Os alunos receberam uma folha com linhas e tinham
como tarefa a adequacao da escrita conforme a legenda com observacdes nossas
no texto e adequa-lo ao seu suporte, para que, posteriormente, fosse encaminhado

ao seu interlocutor: os pais. O texto apresentado a seguir ilustra essa etapa final:
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Figura 36 - Avanco significativo: versao final da producéo convite |
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 38 - Transcri¢do - avanco significativo - versao final da producgao
convite |

Mae e Pai!
Venham, a reunido da escola! Para
Ver as minhas atividades, e avaliacbes
As tarefas a manhoria, eu fiz certo
Eu agradeco que vocés, venham, a
reunido eu amo, muito vocés abracos
Horério: 19 horas
Local: Na escola
Dia: 04/05/2012
Carinhosamente: Isabelli

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Nessa Uultima versdo, percebemos que a aluna retoma novamente a sua
escrita e procura reorganiza-la, fazendo algumas alteragbes n&o previstas
anteriormente, de acordo com a legenda. Além disso, busca organizar as suas ideias
atendendo ao formato do género. Ja com relacdo a apropriacdo e a sistematizacao
da escrita, a aluna percebe a necessidade da utilizacdo dos sinais de pontuacéo,
bem como apresenta um avango em relacdo ao seu uso, o que sinaliza uma
apropriagdo gradativa entre a escrita inicial, as intermediarias e a final. O mesmo
acontece com a utilizacado de letras maiusculas e minusculas. Na verséao final, a

aluna somente utilizou a letra maiuscula no inicio de uma nova linha, com excec¢ao
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da palavra “Pai’, no vocativo, e “Para”, na segunda linha, apdés o ponto de

exclamacéo, iniciando uma nova frase, e para registrar 0 seu nome, substantivo

préprio. Ainda com relagdo a esse topico, notamos a palavra “maioria”. Grafada

como “manhoria”’, consideramos que o desvio da norma ortografica aconteceu em

decorréncia da transcricdo da sua fala, ja que a aluna registrou a palavra de acordo

com o modo que pronuncia.

A seguir, apresentamos o0 quadro ilustrativo do resultado desse processo

reflexivo, conduzido pelas a¢des de mediacdo no processo de revisao e reescrita:

QUADRO 39 - Comparativo versao inicial e final da producdo convite | — avango
significativo
Simbolo: Acao:
Grifos Acréscimos
[ ] Supressao (na versao inicial)
Negrito Ortografia
* Segmentacéo
italico Reorganizacéo

Primeira versao

Segunda versao

mée e pai! venhdo a a reunido da escola
[ndo pode perder a Reunido eu quero
que. Vocés] verem as minhas atividade
para isso venhao a reunido!

Dia 04/05/2012 19 horas. vai ser Aqui na
escola venhdo porfavor ta Agradeco
muito que vocés venhao estou muito feliz
porgque. vocés vao vim [beijos e] abracos
[Assinado] Isabelli [medeiros belesque]

Mae e Pail

Venhdo a reunido da escola! Ndo pode
perder a reunido. Eu espero quevocés verem
as minhas atividade para isso venhao! A
reunido dia 04/05/2012 as 19 horas. Vai ser
aqui na escola. Venhao! Por favor ta estou
muito feliz com vocés
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Versao final
Mae e Pai!

Venham, a reunido da escola! Para
Ver as minhas atividades, e avaliacbes
As tarefas a manhoria, eu fiz certo
Eu agradecgo que vocés, venham, a Reunido
eu amo, muito vocés abracos
Horario: 19 horas
Local: Na escola
Dia: 04/05/2012
Carinhosamente: Isabelli

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Considerando as etapas desse processo, a producéo inicial e verséao final,

classificamos os avancos obtidos pela aluna em significativos, pois, de acordo com

as intervengdes realizadas, a aluna conseguiu retomar o seu texto e melhora-lo em

muitos aspectos, embora reconhegcamos a necessidade de aprofundar alguns
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contetidos. Esse avanco ficou mais perceptivel ainda na terceira etapa do processo
investigativo, 0 momento de avaliacao de todo o trabalho efetivado, quando a aluna
demonstra uma maior autonomia no processo de revisao.

Socializamos, a seguir, a primeira etapa desse trabalho com a verséao inicial

do convite produzido para ser enviado a um colega da escola:

Figura 37 - Versao inicial da producéo convite Il — avanco significativo
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 40 - Transcricdo da verséo inicial da produgdo convite Il — avango
significativo

Amiga Rafaela!

Venha ver o0 meu convite

Que eu escrevi pra vocé com bastante, carinho para vocé, ver vocé é muito
engracada e esperta tiau beijos e, abracos

Vai ser depois, do Recreio e no sagao

Data: 23/04/2012

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Ao terminar a producgéo, antes de recolhermos, solicitamos a leitura do texto.
Entdo, questionamo-la se havia atendido a proposta de producao, para avaliarmos a
sua capacidade de revisdo. Ela balancou a cabeca afirmando que néo e disse que
havia se confundido. Questionamos o motivo, e ela nos relatou que a sua amiga ja
estaria com o convite que ela escreveu, entdo, nao faria sentido; por isso, nos

solicitou uma nova folha para que ela pudesse fazer a sua reescrita®®. Lembramos

% N&o se trata, nesse momento, de uma transcricéo de fala, mas das anota¢des contidas no diario de
bordo.
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que, naquele momento, ndo se tratava de um encaminhamento especifico, mas de
uma necessidade percebida pela aluna, pela retomada da sua producéao.
Atendemos prontamente a sua solicitacdo e, ap0s o término da reescrita, a

aluna nos apresenta a seguinte producao:

Figura 38 - Segunda verséo da producéo convite Il — avanco significativo
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 41 - Transcricdo da segunda versao da producéo convite Il — avanco significativo

Amiga Rafaela

Venha ver os nossos convites do 2° ano b
Que a gente fez, ndo

Pode faltar beijos e abracos

E no saguéo

Data: 23/04/2012

Vai ser na segunda-feira

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Comparado as duas versdes escritas pela aluna, percebemos um grande
avangco em relagdo a primeira. Na segunda versdo, temos respostas a situagao
social de producao em quase todos 0s seus aspectos, faltando apenas o nome de
guem estaria convidando. No entanto, percebemos que na retomada, a aluna alterou
“‘Que eu escrevi pra vocé” por “Que a gente fez”. Como néo retomamos o texto no
mesmo dia, acreditamos que a ocorréncia pode estar relacionada ao fato da
organizacdo da exposicao, visto que nao se tratava de convites produzidos por eles,

mas de uma exposicao de convites que haviam recebido de amigos e parentes.
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Apés a atividade de producdo, organizamos o segundo momento, no qual
registramos no quadro a lista de constata¢des, objetivando favorecer o processo de
retomada e revisdo da sua escrita pelos alunos. Agora, os alunos teriam a tarefa de
passar a suas producdes para o suporte de circulacdo, no modelo por eles

escolhido. O texto abaixo ilustra o resultado final obtido por essa aluna:

Figura 39 - Versao final da producéo convite Il — avanco significativo
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

QUADRO 42 - Transcri¢cdo da verséo final da producéo convite Il — avanco significativo

Amiga Rafaela!
Venha ver 0s nossos convites do 2° ano
Para vocés verem, 0s convites que a gente resebeu, beijo e abracos
Vai ser depois do recreio
No sagao
Data: 23/04/2012

Carinhosamente: Isabelli

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Com relacdo a sua escrita, a aluna continua ndo percebendo a sonorizagao
da vogal no registro da palavra “sagao”. Nesse caso, a aluna nado percebeu a

existéncia da primeira semivogal “u”, pertencente ao digrafo “gu”, detendo-se

apenas na vogal “a@” e semivogal “0”. Ja haviamos notado e trabalhado

coletivamente, visto que essa ocorréncia ja havia sido explorada na proposta de
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producdo anterior, bem como apareceu no comando dessa producgéo. Por se tratar
de uma semivogal, sua sonoriza¢do € mais fraca e exige uma percepgao por parte
de quem escreve, esse fato pode ter sido o motivador dessa omissao. Novamente,
notamos a reincidéncia do uso da letra maiuscula no inicio de cada linha, sinalizando
gue a aluna ainda ndo se apropriou das regras de quando realmente devemos
utiliza-la.

A palavra “recebeu” foi grafada pela aluna como “resebeu”. Cagliari (2009)
denomina como um uso indevido de uma letra, considerada possivel para
representar um determinado som. Esse fato pode ter sido motivado pela
proximidade do uso do “s” [s] no inicio das palavras, como acontece no caso da
palavra “sino” e “cinema” [s]. Nesse caso, ao contrario da ocorréncia, trata-se uma
relacdo arbitraria, ou seja, imprevisivel, onde, segundo Faraco (1995), as letras C e
S (comeco de palavras com e ou i) passam a representar um mesmo fonema. Nesse
sentido, aproveitamos a ocorréncia para explorar, no coletivo, a escrita correta da
palavra das relacbes cruzadas e arbitrarias, enfatizando a alteracdo na
correspondéncia fonema/grafema da consoante “S” quando ha a ocorréncia
intervocalica.

Percebemos, também, a auséncia de conectivos entre os dois primeiros
segmentos, “Venha ver os nossos convites do 2° ano” e “Para vocés verem, 0s
convites que a gente recebeu”, o que poderia ser melhorado, caso contassemos
com um tempo maior para retomar, no coletivo ou individualmente, a andlise do
texto. A retomada desses fragmentos nos possibilitaria, ainda, trabalhar com a
coesdao e a propria organizacao das ideias.

No plano discursivo, com a nova revisdo, a aluna faz as alterac6es que havia
julgado necessarias ainda na primeira versao, reorganizando a sua ideia com a
substituicdo da escrita “Que a gente fez” por “os convites que a gente recebeu”,
respondendo, agora, ao motivo da producéo.

Enfim, o caso que apresentamos aqui foi selecionado por apresentar avangos
durante todo o processo, e pela prépria tomada de consciéncia da necessidade de
reescrita pela propria aluna, revelando uma autonomia adquirida.

No final do trabalho com o género, os convites foram encaminhados aos seus
interlocutores. Houve um envolvimento satisfatério desde o momento das

discussfes até a socializacdo, pois, ao final do trabalho, realizamos a reunido com
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pais e responsaveis, na qual contamos com a participacdo de 20 familias, pais e
responsaveis dos 23 alunos que compdem a turma.

Para socializacdo da importancia desse trabalho, tendo em vista as acdes de
mediacao na reescrita, apresentamos, de modo breve, alguns textos representativos
de alguns alunos que, apds os encaminhamentos com o género e/ou depois da

primeira intervencgao coletiva, também apresentaram um bom desempenho:

QUADRO 43 - Quadro comparativo geral verséo inicial e final da produgé&o convite | e Il
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Nos textos aqui socializados é possivel vislumbrar o caminho trilhado pelos

alunos nesse trabalho. Os encaminhamentos foram produtivos, no entanto, eles ndo

podem restringir-se apenas a praticas esporadicas em sala de aula. Por outro lado,

exigem de néds, professores, uma postura totalmente ativa para provocar no aluno as

reflexBes necessérias ao processo de ensino e aprendizagem.

No quadro a seguir apresentaremos em sintese as a¢ées de mediacao, frente

aos conteudos trabalhados e o resultado do trabalho efetivado, tendo como

parametro a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos ao longo do processo

investigativo:

QUADRO 44 — Quadro sintese — acdes de mediacdo

AcOes mediadoras:
Intervencéo do Professor

Mediacgéo:
Interposi¢cdo de Contetdos

Transformacao:
Aprendizagem do Aluno

Exploracéo da leitura,
avaliagdo, revisdo e analise
coletiva;

Uso social da linguagem;
Interpretacao;

Disposigéo gréfica da escrita
(paragrafacao);

Apropriacdo progressiva da
linguagem escrita;

Compreenséo do texto como
unidade de sentido em
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Emprego adequado de
recursos utilizados
(acentuacdo, pontuacdo e
segmentacao);

Elementos estruturantes do
discurso escrito e suas
relacdes com o]

estabelecimento de sentido.

resposta a uma necessidade
concreta entre 0s sujeitos
(interlocutores);

Conducdo e ensino da
leitura no reconhecimento do
género;

Elementos que constituem o
género convite;

Contexto de producéo;
Interlocutores;

Conteudo tematico;

Veiculo/suporte de

Compreensdo da funcado
social do género.
Apropriagdo  do  género
discursivo;

Dominio  progressivo da

linguagem escrita;

circulagéo; Elaboracdo e organizagédo
Esfera de produgcdo e | do projeto do dizer.
circulacao;
Intervencao dialogada | Caracterizacdo do sistema | Apropriacéo da
individual; grafico; convencionalidade da
Relagéo fonema/grafema; escrita.
Estruturas silabicas;
Intervencao dialogada | Tragado da letra | Dominio  progressivo da
coletiva; cursiva/manuscrita; linguagem escrita;
Sistematizacéo de Cultura da escrita; Compreensdo da relagéo
conteudos de producéo Categorizacao grafica; entre oralidade e escrita;
escrita de texto; Sinais de pontuacdao; Organizacédo e
Disposigéo gréfica,; representacéo gréfica,;
Estrutura composicional;
Segmentacdao;
Concordancia  verbal e
nominal;

Emprego adequado da letra
maiuscula;

Acompanhamento da leitura
e analise individual, Auxilio
na conducao do processo de
analise da escrita;

Uso social da linguagem;
Segmentacao/juncao;

Apropriacao dos
mecanismos da linguagem
escrita como sistema de
representacdo de segunda
ordem;

Proposta de producdo de
texto;

Funcéo social da escrita;

Compreensao da linguagem
escrita e seus Uusos ha
sociedade;

Conducéo e
acompanhamento da revisdo
do texto;

Organizacéo das ideias;

Avaliacdo da sua producédo
tendo em vista o proposito
social definido (comando de
producéo);

Analise linguistica;

Sinais de pontuacao;
Tracado das letras;
Convencionalidade
escrita;

da

Relag&o fonema/grafema;
Apropriacdo progressiva da
linguagem escrita;

Reviséo da producéo escrita;

Reescrita coletiva:
Intervencdo dialogada no
processo de avaliagdo e
revisdo da producdo;
Registro escrito da versdo

Funcéo social da escrita;
Conteudo tematico;
Contexto de producéo;
Proposito sécio discursivo.

Compreensdao do proposito
de producéo;

Situacao social de produgéo;
Avaliagdo e revisdo da
producéo frente ao propdsito
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final; sdcio discursivo.

Acompanhamento individual | Categorizacdo grafica e | Dominio  progressivo da

na reescrita; funcional da escrita; linguagem escrita;

Andlise no interior da | Segmentacgao; Apropriacdo da relagéo
palavra; Relagéo fonema/grafema; fonema grafema;
(intervencdo dialogada e | Ortografia;

lista de constatacdes) Convencionalidade da

linguagem escrita.

Planejamento e organizacéo | Circulagéo dos textos | Fungdo e uso social da
de meios para a circulacao | produzidos. escrita.
do género;

Fonte: Banco de dados da pesquisadora

Neste trabalho, quando se trata da sistematizacdo da escrita, € preciso
retomar constantemente a analise no interior da palavra, explorando as relacdes
entre o registro escrito e o0 sistema alfabético e fonético, evidenciando a
individualidade que cada letra assume. Por isso, esse trabalho € imprescindivel, e
pode ser estendido para outros géneros que circulam entre os alunos no dia a dia,
favorecendo a exploracdo da construcdo do enunciado em particular que o compde
e a construcdo de efeitos de sentidos e promovendo uma significacdo maior do

conteudo trabalhado.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Para que a educacgao nao fosse uma forma politica
de intervencao no mundo era indispensavel que o
mundo em que ela se desse ndo fosse humano.
(FREIRE, 1996, p.111).

Ao iniciar esta pesquisa, partimos do seguinte questionamento: como as
acOes de mediacdo do professor, durante o trabalho com géneros discursivos no
processo de alfabetizacdo, pode contribuir com a apropriacdo da linguagem escrita
de alunos do 2° ano do ensino fundamental? E, na perspectiva de encontrar
resposta(s), procuramos, definimos como objetivo geral: analisar a pratica
pedagdgica tendo em vista a identificacdo de acbes de mediacdo na apropriacao da
linguagem escrita. Cabe-nos, agora, apresentar se tal questionamento fora
respondido e se e como 0s objetivos elencados foram alcancados.

O aporte tedrico da Psicologia Histérico-Cultural nos direcionou ao
entendimento de que a aprendizagem do conhecimento historicamente produzido
pela humanidade estad vinculada ao ensino, portanto, para aprender, € necessario
gue se ensine. Consequentemente, ndo sera qualquer acdo que possibilitara bons
resultados, pois eles dependem de intencionalidade, planejamento e sistematizacao,
aliados as multiplas relagBes entre os sujeitos envolvidos e o objeto da cultura.

Relacionado diretamente ao nosso objeto de estudo — a linguagem escrita —
dentro da Concepcdo Socio-Histérica, compreendemos a necessidade do ensino
dos aspectos estruturantes da lingua, seus mecanismos, seu funcionamento, pois
sem conhecer o alfabeto, o aluno ndo aprendera a ler e a escrever. Da mesma
forma, apenas conhecer o alfabeto, sem a apropriacdo de seus usos sociais, nédo
garantira a aprendizagem da escrita como instrumento de interlocucéo entre sujeitos
histéricos, sociais e concretos.

Amparadas nesse aporte tedrico, reconhecemos que o trabalho com os
géneros discursivos nos possibilitou intervencdes, de modo que as nossas acgdes de
mediacdo favorecessem ao aluno, sujeito aprendiz, uma relacdo dialogica e

interativa com o seu mundo exterior, mediada pela apropriagdo da lingue
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escrita, pela compreensédo da funcdo social da escrita e dos mecanismos que a
estruturam.

Os encaminhamentos de reescrita de textos permitiram o desenvolvimento de
acOes que buscassem conduzir os alunos a uma escolha consciente dos usos da
linguagem escrita, orientando-os na identificacdo e na superagdo das
impropriedades presentes em sua producdo. Para a apropriacdo desse
conhecimento, esforcamo-nos para que compreendessem 0SS motivos que
direcionam a atividade de producdo e de reescrita de textos. Nesse sentido,
atuamos intervindo e direcionando-os a avaliar sua escrita em fungdo de um
propdsito comunicativo que, por sua vez, envolve um interlocutor real, o qual
necessita interagir socialmente por meio da linguagem escrita.

Assim, ao buscar subsidios tedricos e ao olhar reflexivamente sobre nossa
pratica na perspectiva de atender ao objetivo de nossa investigacdo, comungamos
das palavras de Martins, quando esclarece que para a crianga apropriar-se de novos
conhecimentos “[...] ndo Ihe basta o contato externo com os fendémenos fisicos e
sociais que o rodeiam, pois essas aquisicdes apenas se efetivam sob condi¢des de
educacado” (MARTINS, 2007c, p. 55). Logo, a revisao e reescrita, no trabalho com
géneros discursivos, mediada pelo contetddo de ensino e pela acédo colaborativa e
intervencdo do professor, possibilita ao aluno a tomada de consciéncia de certos
conhecimentos cientificos, bem como sua abstracdo por meio da superacdo de
acOes imediatas por mediatas, de modo em que, gradativamente, a crian¢a passa a
internalizar e externalizar os conhecimentos trabalhados em sua totalidade.

Essa compreenséao foi se alargando no decorrer da investigacéo, tanto que
realizamos mudancas no plano de trabalho frente as condicdes em que ele deveria
se efetivar e o contelddo que precisariamos contemplar.

Nesse sentido, no primeiro encaminhamento com o género conto de fadas,
realizamos uma intervencéo coletiva, seguida do registro acompanhado, no caderno,
do texto reescrito coletivamente, para posterior retomada do texto produzido
individualmente, dentro do processo de revisdo e reescrita. Nesses
encaminhamentos, evidenciamos resultados positivos em varios aspectos: a
reflexdo sobre a organizacéo requerida pelo género, embora que ainda superficiais,
como foi 0 caso da demarcacdo de paragrafos e até mesmo a tentativa do uso do

sinal de travessao para indicar o discurso direto: julgamos esse resultado oriundo do
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acompanhamento e das ac¢les realizadas durante o encaminhamento coletivo
encerrado com o registro do texto no caderno.

No entanto, por ocasido do trabalho com esse género, deparamo-nos com
duas dificuldades/limitacdes: as (re)producdes do conto de fadas, apls a
reescrita, ficaram muito extensas, impossibilitando o moddulo de intervencéo
individual que pretendiamos realizar; o tempo que teriamos para esse
encaminhamento, do qual resultaria em um corpus cujos dados seriam utilizados
nesta pesquisa, nao era suficiente para desenvolver o que pretendiamos, dentro do
planejado. Tudo isso inviabilizou a retomada e uma intervengdo mais pontual com
cada um dos alunos, o que fez com que fosse necessario redimensionar o plano de
trabalho, o que foi perfeitamente possivel, por se tratar de uma pesquisa-acao.
Mesmo assim, diante das mediacdes realizadas, os textos, na versao final, refletiram
uma maior tomada de consciéncia, hdo s6 dos contetudos explorados, como também
das acdes necessarias no processo de producdo escrita e dos aspectos
relacionados a situacdo social de producéo.

No trabalho com o género convite, fizemos, inicialmente, uma intervencao
coletiva, seguida de outras etapas de reescritas individuais. Ao analisarmos e
compararmos o trabalho com esses dois géneros, evidenciamos contribuicdes
diferentes. No trabalho com o género convite, apesar de também realizarmos a
andlise e a reescrita coletiva, ao revisitarmos nosso corpus, percebemos que 0s
alunos apresentaram maior dificuldade na organizacdo da estrutura requerida pelo
género, em funcdo do seu proposito interativo. Consideramos que esse resultado
esteja relacionado a auséncia do encaminhamento do registro do texto no caderno,
apos a revisao e a reescrita coletiva.

Com relacao a analise dos encaminhamentos realizados, percebemos que no
momento da reescrita individual, tivemos uma atuagédo de mediagdo mais pontual,
de acordo com as dificuldades apresentadas pelos alunos, explorando, desse modo,
elementos relacionados a: caracterizagdo, segmentacdo, disposicdo da escrita,
pontuagao, omissédo de letras, relacao fonema grafema, dentre outros.

Porém, tanto nas intervencdes individuais quanto coletivas, evidenciamos a
importancia da mediacdo no processo de ensino e aprendizagem, reafirmando as
contribuicdes de Vygotsky (1995), para o qual o processo de internalizacao perpassa

pelas relagcbes interpessoais, ou seja, todas as apropriacdes individuais dependem,
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também, do plano social. Sendo assim, cabe a nés, professores, diagnosticar a
aprendizagem ja efetivada pelo aluno e a que ainda estd em processo para
possibilitar o seu desenvolvimento.

Diante disso, no trabalho com os géneros discursivos em turmas no processo
de alfabetizagcdo confirmamos, com 0 processo investigativo, que, para o aluno
conquistar sua autonomia em relacdo a apropriagdo da linguagem escrita, faz-se
necessario todo um trabalho de planejamento, de acbes de intervencdo e de
mediacdo. Essa organizacao sistematica frente ao resultado obtido no processo de
ensino e aprendizagem, diagnosticado, pelo uso de instrumentos adequados, abre
espaco para ampliar o didlogo entre professor e alunos, orientando-os para as acdes
ainda necessarias.

As acbes efetivadas no plano de trabalho foram fundamentais nesse
processo; porém, elas apenas representam algumas das possibilidades de
encaminhamentos com 0s géneros discursivos, principalmente quando temos por
objetivo, também, a apropriacdo da linguagem escrita. No entanto, ndo significa que
nao possa ser direcionada aos demais anos e etapas de ensino.

Quando o aluno passa a superar suas acoes, imediata pela mediata, sua
atividade torna-se consciente, guiada pela abstracdo do conhecimento. Para isso,
nés, professores, precisamos dominar 0s mecanismos e instrumentos oriundos da
cultura humana, os quais devem orientar nossas acfes. Nao se trata de apenas
dispor aos alunos os usos sociais da escrita, mas de conduzir um trabalho coerente
que possibilite-lnes a apreensdo dos significados presentes nesses usos, cCOmo
parte integrante e integralizadora do meio social. A compreenséo do funcionamento
desses mecanismos pode provocar mudancas profundas em suas funcdes
psicolégicas internas e refletir também nas condicBes externas de interacdo, na
relacdo com o outro e com a cultura, mediada pela apropriacédo do conhecimento.

Enfim, o processo investigativo possibilitou-nos avaliar e refletir sobre as
nossas acdes no trabalho com os géneros discursivos e a sua contribuicdo na
apropriagdo da linguagem escrita pelos alunos. Essa avaliagédo e reflexdo nos
permitem afirmar, como resposta a pergunta de pesquisa, que o agir do professor, a
partir de acbes conscientes e planejadas no sentido de mediar conhecimentos,
podem, sim, favorecer, ao aluno, a apropriacao da linguagem escrita, principalmente

quando tais a¢des sdo orientadas a partir do trabalho com os géneros discursivos.
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Os resultados que obtivemos sao reveladores de como as acbes de mediacéo
podem (re)direcionar o olhar do aluno, provocando reflexdo sobre os usos da
linguagem e suas diferentes significacbes, bem como sobre suas formas de
sistematizacao.

Por todas as reflexdes que a pesquisa nos permitiu realizar e pelas mudancas
provocadas em nossa forma de agir como docente, podemos dizer que atingimos o
objetivo tracado e, também, que fomos além: crescemos em conhecimentos e
enriguecemos nossa experiéncia como alfabetizadora. Todavia, temos consciéncia
das limitacbes dessa pesquisa e de como ela poderia ser aprofundada, caso
focalizassemos outros elementos pertinentes no corpus, mas outro(s) enfoque(s)
fica(m) em aberto, neste momento, disponivel(eis) a outra(s) pesquisa(s) futura(s).

Ressaltamos que, as discussdes e andlise aqui apresentadas, ndo se
esgotam, mas provoca e instiga os pesquisadores a dar continuidade, pois os
estudos e pesquisas integradas ao Projeto Formacdo Continuada para Professores
da Educacdo Basica nos anos iniciais: ac¢fes voltadas para a Alfabetizacdo em
Municipios com Baixo IDEB da Regido Oeste do Parand s&o reveladores da
necessidade de a¢des voltadas aos anos iniciais, pois uma educacdo de qualidade
deve ser planejada e articulada a partir de sua base. Desse modo, sinalizamos um
campo vasto e fértil para o desenvolvimento de pesquisas futuras que possibilitem
vislumbrar caminhos para a superacdo dos problemas que assolam o ensino da LP,
mais precisamente na alfabetizacdo, tendo em vista o processo de apropriacdo da

linguagem escrita.
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ANEXOS

ANEXO | - Parecer do Comité de Etica da Universidade Estadual do Oeste do

Parand, autorizando a realizagdo da pesquisa

unioeste
Universidede Estadual do Oeste do Parané
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagio
Comité de Etica em Pesquisa — CEP

Aprovado na
CONEP em 04/08/2000

PARECER 069/2011-CEP

Stmula: Avaliacdo de proposta de
projeto de PRPPRG; tendo como
pesquisadora responsavel Terezinha

da Conceicdo Costa Hubes.

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do
Oeste do Parana, analisou em sessdo ordinaria do dia 31/03/2011,
Ata 002/2011 - CEP, o processo CR n° 1029/2011, referente ao
projeto de PRPPG intitulado “Forma¢do continuada para Professores
da Educacdo-Basica nos anos iniciais: Acdes voltadas para
Alfabetizacdo em Municipios com baixo IDEB do Parand”, da
pesquisadora Terezinha da Conceigdo Costa Hubes. Periodo da
vigéncia: Janeiro de 2011 a dezembro de 2014.

Assim, mediante a importdncia social e cientifica que o
projeto apresenta, a sua aplicabilidade e conformidade com os
requisitos éticos, somos de parecer favoravel & realizacdo do
projeto classificando-o como APROVADO, pois o mesmo atende aos
requisitos fundamentais da Resolucdo 196/96 e suas complementares
do Conselho Nacional de Saude.

Devera ser encaminhado ao CEP o relatdério final da
pesquisa e/ou a publicacéo de seus resultados, para
acompanhamento, bem como comunicada qualquer intercorréncia ou a

sua interrupcéo.

Cascavel, 31 de margo de 2011.

Dra. SONIA DE LUCENA MIORANZA ' C,LL[AD /]
\ NE S y 7
Coordenadora do CEP/Unioeste ﬁkg/ilﬁj/cgg>' e
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ANEXO Il - Termo de Ciéncia- Diretora da Escola

ESCOLA MUNICIPAL HERCOLES BOSQUIROLLI
Educacao Infantil e Ensino Fundamental

Eu, declaro estar ciente

de que a professora Ménica de Araujo Saraiva, aluna regular do Programa de Pés-
Graduacgdo Stricto Sensu em Letras, area de concentracdo em Linguagem e
Sociedade, nivel de Mestrado e Doutorado, da Universidade Estadual do Oeste do
Parana — UNIOESTE, Campus de Cascavel, sob a orientacdo da Profa. Dra.
Terezinha da Conceicdo Costa-Hibes, realizara uma pesquisa na ESCOLA
MUNICIPAL HERCOLES BOSQUIROLLI, atualmente sob minha direc&o.
Sei que o objetivo da pesquisa é investigar refletir sobre a contribuicdo da mediacéo
do professor na atividade de producdo e reescrita de textos por meio do trabalho
com géneros discursivos, verificando como a mediacdo do professor, durante o
trabalho com géneros discursivos na perspectiva da alfabetizacdo, pode contribuir
com a apropriacdo da linguagem escrita de alunos do 2° ano do ensino fundamental.
sendo assim, consentimos que a pesquisadora colete os dados em sua
prépria turma, 2° ano do ensino fundamental, durante a efetivacdo de um plano de
trabalho com os géneros discursivos, envolvendo praticas de producao e rescrita de
textos. Temos a consciéncia que as imagens geradas por meio da gravacdo das
aulas ndo serdo utilizadas sem a permissdo dos pais e/ou responsaveis, para guem
a pesquisadora também solicitara autorizacdo. a pesquisadora se compromete a
usar os dados exclusivamente para fins cientificos, prezando pela ética e zelando
tanto pela moral da instituicdo de ensino quanto dos sujeitos envolvidos na pesquisa.
compreendemos que essa pesquisa visa colaborar com o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem e que seus participantes ndo pagardao nem
receberdo por isso. entendemos ainda que a nossa participacdo no projeto, assim
como dos alunos podera ser cancelada a qualguer momento pelos telefones: (45)
8417-792, (45) 9982-8025 ou (45) 3227-1832, (45) 3220-3176 (telefones da
pesquisadora e orientadora) e (45) 3220-3272 (Comité de Etica), ao qual
recorremos, também, para maiores esclarecimentos. Este termo sera entregue em

duas vias e uma delas ficard conosco.
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Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto,

Cascavel, de de 2012.

Eu, Profa. Ménica de Araljo Saraiva, e Profa. Dra. Terezinha da Concei¢cdo Costa-
Hubes, declaramos que fornecemos todas as informacdes referentes ao projeto, ao

participante e/ou responsavel.

Profa. Ménica de Araujo Saraiva

Pesquisadora
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ANEXO Il - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Pais

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto:

O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA NA ALFABETIZACAO: ACOES DE
MEDIACAO NO TRABALHO COM O GENERO CONTOS DE FADAS

Pesquisador responsavel e colaboradores: Profa. Mbnica de Araudjo Saraiva

Profa. Dra. Terezinha da Conceicédo Costa-Hibes (orientadora)

Senhores Pais:

Convidamos vocé a participar de nosso projeto que tem como objetivo
pesquisar a importancia da mediacdo do professor no processo de apropriagdo da
escrita por meio do trabalho com os géneros discursivos.

Para isso, seu(sua) filho(a) matriculado(a) no 2° ano B, na Escola Municipal
Hércoles Bosquirolli, sera convidado(a) a participar de um plano de trabalho com o
género conto de fadas, envolvendo pratica de atividades voltadas a producao
escrita, para posterior exposicao na escola. Por meio desse trabalho pretendemos
levantar dificuldades referentes a escrita nessa fase de ensino, bem como sobre o
processo de desenvolvimento da aprendizagem da escrita, refletindo sobre o papel
da escrita na sociedade ao longo dos anos enquanto meio de transformacao e
emancipacado dos sujeitos nela inseridos. A partir das dificuldades levantadas, seré
organizado um plano de intervencdo com a mediacao da professora, com o objetivo
de contribuir positivamente no processo de apropriacdo da escrita com atividades de
producdo, compreensao e reescrita de textos pertencentes a esse género.

Durante a execucdo do projeto, usaremos recursos tecnolégicos para o
registro e documentacdo das a¢bes desenvolvidas, como filmagens, imagens, além
dos textos produzidos, para posterior andlise do desenvolvimento da habilidade de
escrita por parte dos alunos e a atuacdo da professora como mediadora nesse
processo. Caso perceba que seu(sua) filho(a) se sinta constrangido em participar,
podera cancelar a participacdo em qualgquer momento. Se quiser obter alguma
informacdo sobre o plano de trabalho, poderd entrar em contato conosco pelos
telefones: (45) 8417-792, (45) 9982-8025 ou (45) 3227-1832, (45) 3220-3176
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(telefones da pesquisadora e orientadora) e (45) 3220-3272 (Comité de Etica).

Acreditamos que a pesquisa trard grandes contribuicdes aos alunos e a toda
comunidade, pois esta fundamentada na necessidade de refletir sobre o processo de
aprendizagem escrita e faz parte do Programa de Pés-Graduacao Stricto Sensu em
Letras, area de concentracdo em Linguagem e Sociedade, nivel de Mestrado e
Doutorado, da Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, Campus de
Cascavel, visando a implementar acées para melhorar os resultados da qualidade
de ensino

Este termo serd entregue em duas vias e uma delas ficard com vocé. Vocé
ndo pagara nada por autorizar seu(sua) filho(a) a participar da pesquisa e, por outro
lado, também nao recebera nada para participar do projeto.

As informacfes coletadas serdo destinadas apenas aos fins cientificos e os

dados serao mantidos no mais absoluto sigilo. A confidencialidade sera mantida.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto,

Cascavel, de de 2012.

Nome do Pai ou Responsavel:

Nome do aluno:

Assinatura:

Eu, Profa. Mdnica de Arauljo Saraiva, e Profa. Dra. Terezinha da Concei¢do Costa-
Hubes, declaramos que fornecemos todas as informacdes referentes ao projeto, ao

participante e/ou responsavel.

Profa. Ménica de Araujo Saraiva

Pesquisadora

Profa. Dra. Terezinha da Conceicédo Costa-Hibes
Orientadora
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