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BERNARDON, Dayse Grassi. Formagao continuada e suas implicagcbes no
trabalho com a producdo, correcdo e reescrita de textos. 2016. N° paginas
(309f.). Tese (Doutorado em Letras). Universidade Estadual do Oeste do Parana.
Cascavel.

RESUMO

Entre dezembro/2010 e junho/2015, desenvolveu-se um projeto de pesquisa e de
extensdo (doravante, Projeto Obeduc), vinculado a linha de pesquisa Linguagem:
praticas linguisticas, culturais e de ensino, do Programa de Pés-graduagdo em
Letras da Unioeste, e ao Observatério da Educacdo (CAPES/INEP). Esse projeto
focalizou a pesquisa na regido Oeste do Parand, mais especificamente, em sete
municipios que apresentaram indices abaixo de 5,0 na avaliacdo do INEP/SAEB
(Prova Brasil) no ano de 2009. Seu objetivo foi levantar, com os professores da
educacdo bésica — anos iniciais, as maiores dificuldades de alunos do 5° ano em
relacdo a leitura e & escrita para, a partir dai, problematiza-las por meio de acdes de
Formacdo Continuada, aprofundando conteidos que envolvessem o ensino da
leitura, da producgéo textual e da reescrita de textos, desde que fossem apontados
(na pesquisa) como necessarios. Como consequéncia dos resultados, em cada um
dos municipios envolvidos, desenvolveram-se, nos anos de 2011 e 2012, 80 horas
de Formacdo Continuada em Lingua Portuguesa. Uma vez cumpridos os objetivos
dentro do Projeto Obeduc, despontou-se algumas indagag¢des que foram assumidas
por nés nesta pesquisa de doutorado: De que maneira 0s professores se
apropriaram de conteudos relativos & produgéo, a correcdo e a reescrita de textos
trabalhados dentro do processo de Formacdo Continuada? O que os professores
(des)conhecem sobre a condugdo da pratica de producdo, de correcdo e de
reescrita textual? Como as agdes colaborativas da pesquisadora desenvolvidas por
meio de sessdes reflexivas voltadas para a produgéo, para a corregdo e para a
reescrita textual podem contribuir com a apropriacdo desses conteados? Com o
propoésito de encontrar respostas, tragcamos, como objetivo geral: Refletir sobre o
trabalho com a producdo, a corregdo e a reescrita textual, decorrente de um
processo de FC e de agOes colaborativas promovidas pela pesquisadora. A partir
disso, defendemos a tese de que as acdes de FC, associadas a pesquisa
colaborativa, por meio de sessdes reflexivas, promove um envolvimento maior e,
consequentemente, amplia conhecimentos. Para isso, desenvolvemos uma pesquisa
ancorada na concepc¢édo dialdgica e interacionista da linguagem (GERALDI, 1984;
2013[1991]; BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2004[1929]; 2010[1929]) e nos pressupostos
tedricos-metodolégicos que orientam a producdo textual (GERALDI, 1984,
2013[1991]; MENEGASSI, 2004, 2007, 2010a; COSTA-HUBES, 2008, 2009, 2012a),
dentre outros autores. Ainda, nossa pesquisa esta fundamentada nos estudos da
Linguistica Aplicada (MOITA-LOPES, 2006, FABRICIO, 2006; SIGNORINI, 1998), e
também em uma abordagem qualitativa e interpretativista (ANDRE, 1995; FLICK,
2008; BORTONI-RICARDO, 2008; dentre outros); do tipo etnografica, conforme
pontua André (1995); e colaborativa, segundo as definicbes de Cabral (2012),
Bortoni-Ricardo (2008) e Ibiapina (2007). Os sujeitos de nossa pesquisa foram
quatro professoras atuantes no 4° ano e 5° ano do ensino fundamental do municipio
de Diamante d'Oeste. O levantamento de dados foi possivel por meio de uma
pesquisa diagndstica (primeira etapa da pesquisa) e colaborativa (segunda etapa da
pesquisa), tendo como instrumentos geradores de dados o questionério, a entrevista
com grupo focal, a observacdo de aulas, a andlise documental e as sessdes



reflexivas envolvendo esses professores. Diante da andlise dos dados obtidos na
pesquisa diagnoéstica, retornamos a escola com o intuito de, numa ac¢ao colaborativa,
por meio de sessoes reflexivas, discutir e trabalhar com os professores, sujeitos da
pesquisa, as principais dificuldades despontadas. Os resultados revelaram que ha
necessidade de mais momentos de Formagdo Continuada para professores, mas
que se configurem de forma distinta dos atuais, pois, esses, na maioria das vezes,
nao refletem os conhecimentos compartilhados e discutidos no dia a dia escolar.
Nesse sentido, ressaltamos a importancia de se trabalhar por meio de sessdes
reflexivas, numa pesquisa colaborativa, que permita maior interacdo entre
pesquisador e docentes de maneira que, por meio do dialogo, saberes possam ser
repensados, reelaborados e reconstruidos a partir da pratica docente, para melhor
atender ao ensino e aprendizagem da lingua.

PALAVRAS-CHAVE: Formacgéo continuada, produgdo escrita de texto, corregéo e
reescrita textual, pesquisa colaborativa.



BERNARDON, Dayse Grassi. Continuing Education and its implications with the text
production, correction and rewriting. 2016. Number of pages (309). Thesis (doctorate
in Portuguese Language). Universidade Estadual do Oeste do Parana. Cascavel.

ABSTRACT

Between December2010 and June 2015, a research project (from now on Obeduc
Project) was developed linked to the research Language: linguistic, cultural and
teaching practices, from the Graduation Program in Portuguese Language from
Unioeste and Education Observatory (CAPES/INEP). This project focused the
research in Western Parana, more specifically, in seven municipalities which have
indexes values below 5.0 on INEP/SAEB (Brazil Exam) evaluation in 2009. Its goal
was to collect data with the teachers from basic education-early years, the 5th grade
students greatest difficulties in relation to reading and writing to, from that, discuss
through actions of Continuing Training, deepening the contents that involve reading,
text production and rewriting teaching, since they were considered necessary
according to the research. As a result, it was developed, in each municipality
involved, between 2011 and 2012, 80 hours of continuing education in Portuguese
Language. Once the goals were completed within the Obeduc Project, few questions
emerged they were assumed by us this Doctorate research: How did teachers put
into practice the subjects related to production, correction and texts rewriting worked
into the continuing education process? What do the teachers (un) known about
dealing with production practice, correction and textual rewriting? How do the
collaborative actions of the researcher developed through reflective sessions focused
on production, correction and textual rewrite can contribute with the practice of this
content? To find answers, it was drawn, as general objective: To reflect on work with
the production, correction and textual rewriting, resulting from an FC process and
collaborative actions promoted by the researcher. From this moment on, we
advocate a thesis in that FC actions, associated to collaborative research, using
reflexive sections, promotes a greater involvement and, consequently, improves
knowledge. For this, it was developed a research theoretically supported by dialogic
and interacionist language approach (GERALDI, 1984; 2013[1991];
BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2004[1929]; 2010[1929]) and in theoretical and
methodological assuptions that guide the text production (GERALDI, 1984,
2013[1991]; MENEGASSI, 2004, 2007, 2010a; COSTA-HUBES, 2008, 2009, 2012a),
among other authors. Yet, our research is supported by Applied Linguistics (MOITA-
LOPES, 2006, FABRICIO, 2006; SIGNORINI, 1998), and also, in a qualitative and
interpretivist approach (ANDRE, 1995; FLICK, 2008; BORTONI-RICARDO, 2008;
among others); the ethnographic type as André (1995) supports; and collaborative,
according to Cabral (2012), Bortoni-Ricardo (2008) and Ibiapina (2007) definitions.
Four teachers operating in the fourth grade and fifth grade of elementary school of
the municipality of Diamante do Oeste were the subjects of our research. The data
surveying was possible through a diagnostic research (first stage of the survey) and
collaborative research(second stage of the survey), having as the data-generating
instruments the questionnaire, the interview with the focus group, the classes
observation, the documental analysis and reflective sessions involving these
teachers. With the analysis of the data obtained in diagnostic research, we returned
to school, with the aim of, in a collaborative action through reflective sessions,



discuss and work with teachers, subjects of the research, the main difficulties
encountered. The results obtained showed that there is a necessity of more time for
Continuing Education for teachers, but that it should happen in a distinct way from
the current ones, because, the Continuing Education meetings, most of the time, do
not reflect the knowledge shared and discussed, in the school routine. With this in
mind, we highlight the importance of working through reflective thinking sections, in a
cooperation research which allows a greater interaction between researchers and
teachers in a way that, through discussions, knowledge could be rethought, reworked
and rebuilt from the teaching practice, for better serving the language teaching and
learning processes.

Keywords: Continuing Education, written text production, correction textual rewriting,
collaborative research.



Quadro 1:
Quadro 2:
Quadro 3:
Quadro 4:
Quadro 5:
Quadro 6:
Quadro 7:
Quadro 8:
Quadro 9:

Quadro 10:
Quadro 11:

Quadro 12:
Quadro 13:
Quadro 14:
Quadro 15:
Quadro 16:
Quadro 17:
Quadro 18:
Quadro 19:
Quadro 20:

corregao d

Quadro 21:
Quadro 22:
Quadro 23:
Quadro 24:
Quadro 25:
Quadro 26:
Quadro 27:
Quadro 28:
Quadro 29:
Quadro 30:
Quadro 31:
Quadro 32:
Quadro 33:
Quadro 34:
Quadro 35:
Quadro 36:
Quadro 37:
Quadro 38:

LISTA DE QUADROS

Pesquisas Cadastradas no Branco de Teses e Dissertacdes da Capes..28

Trabalhos publicados SODbre 0 tema...........cevvviiiiiiiiiiiiiii e 29
CONEXIO A8 PESQUISA...eveeeriiiiiiiiieeiiieeeeee e e e e e e e e e aaeeeeeas 35
Percurso da pesquisa diagnNOStICA. .......ccceuiiiuriiiiieeei i 39
Observagfes em sala de aula...........coooooiiiiiiiiii i 48
Sessoes reflexivas na pesquisa colaborativa............cceeeeveeeiiiiiiiiieeeeennnns. 54
Sintese dos PropoSitoS da PESQUISA.......uereieeiiiiiiiieiieee e erieee e e e eiieieeee s 56
Legenda de COMEGA0. .......ceeiii ettt 101
Tabela Diagnistica — 4° € 5° @N0S........ccuveiiiieiiiiiiiiee e 106

Formacgao continuada € CoNteldOoS. .........cooouuviiiiieeiiniiiie e 135

Questionamentos iniciais a docentes em FC sobre a producgéo textual

................................................................................................................ 137
Elementos contextualizadores da proposta de producéo textual.......... 138
Comandos de ProdUGED 2 .......coeeieeeiieeiiiei et a e 143
Atividade de analise - comandos de produgdo..........ccccceeeeviuiiieeeeeennee 144
Comando de produgéo elaborado por PL..........cccvveiiiiiiiiiiiiiiiiieeaneeen. 152
TransCriGA0 O tEXIO L..... ittt 155
Planode aula do 4%2an0 C.......cooooiiiiiiiiii e 156
Carta informal/atividades de interpretagao.............uuvevveeeeeeieieieieenneennnn. 159
Comando de producéo textual elaborado por P2..........cccccevvvviiiennnnnnn. 160
Transcri¢cao de texto produzido por um aluno do 4° ano C —sem a

O PrOTESSO. ... 162
Transcricdo do texto do aluno do 5°ano D............cceoeeeiiiiiiiiniiiiiiins 165
Transcricdo do texto do aluno do 5°ano D............cceoeeeiiiiiiiiniiiiiiins 170
Comando de produgéo textual 1 — P1 (4° @n0).........ccccuvvvvmrmieeireeeennnenn. 173
Comando de produg&o 2 — P4 (52 @N0) .......ccoeeeiiiieiiiieeee e 173
Analise de encaminhamentos para producao escrita............cccceeeeeennn. 173
Comando de producgéo textuall - reelaborado por Pl e P4 ................. 175
Comando de produGao textual 2.............coooiiiiiiiiiiiiiiee e 176
Comando de producgéo textual 2 reelaborado por P1 e P4................... 176
Comando de produGao textual 3............ooooiiiiiiiiiiiie e 177
Palavras corrigidas por P3.........oooo i 207
Encaminhamentos para a reescrita Coletiva............cccveeieiiieiiiinninnne 219
Exemplo de texto reescrito coletivamente ................eeuveeeeieieiiiieeinneennnn. 220
Exemplo 1 de encaminhamento para reescrita individual .................... 222
Exemplo 2 de encaminhamento para a reescrita individual ................. 223
TranSCrIGAO O tEXIO ...t 232
Atividades para trabalhar com ortografia na reescrita textual............... 246
TranSCrGAO O TEXIO ...t 249
TEXIO 2 trANSCIIO ..o eeie ettt e e e 250



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Localizagdo do municipio de Diamante D" OesSte...........ccoovivviieeeeeiiniinennn. 34
Figura 2: Pesquisa Diagnostica e Colaborativa.............cooovveeiiiieiiiiiiiiieee e 38
Figura 3: Modelo Circular de PESQUISA.........ccuiiiiriiieiiieeiees et 57
FIgura 4: POIOS 00 tEXT0. .. ...ttt e e e e e e e ereeee e 66
Figura 5: Sequéncia didatica genebring ...........ccouiiiuiiiiiieieeiiiiie e 91
Figura 6: Esquema da SD adaptada...........ccoeviiiiiiiaiiiiiiiiiiiee e 92
Figura 7: Elementos que encaminham uma proposta de produgéo textual para a
Q1= = To= Lo T PP P TP PPOPPPPPPP 94
Figura 8: Exemplo 2 — correGao iNdiCatiVaL...........ccoeeiireeiiiiiiei e 97
Figura 9: Exemplo 1 - COrreGa0 reSOIULIVA.........coeveeeiiieiiiii e 98
Figura 10: CorreGao ClasSifiCatOria.........ooiuueeiiiiei i 99
Figura 11: Exemplo 1 — corregao classificatoria........ccccouuiiiiieiieieiiiiii e 100
Figura 12: Exemplo 1 — correcéo textual-interativa ...............oooooeeiieeiiiiieeiieeeeeee 102
Figura 13: Corregéo por meio da Lista de Constatag0es ............ccocccvvmmvvrinirineeneenn. 104
Figura 14: Quest6es introdutorias para o trabalho com a producéo textual............ 139
Figura 15: Exemplo de comando de producao para interagao..............cceeevvvveerennen. 141
Figura 16: Comandos de ProdUGEOD ........cevviiiiiiiieeeiieeee e 142
Figura 17: Sugestéo de géneros para a elaboragdo de comandos de produgéo....145
Figura 18: Comando de produgdo —4°an0o B ... 152
Figura 19: Texto produzido no 4° ano B - sem a interferéncia do professor............ 154
Figura 20: Elementos que COMPBEM @ Carta..........coooveerieiiiiice i 157
Figura 21: EXeMPIO € CAITa .......uuuuiiiiiiiieiiiiieiiii e 158
Figura 22: Texto produzido por um aluno do 4° ano C — sem a corregao do

PIOTESSON. . et e eeaeeas 162
Figura 23: Texto produzido por um aluno do 5° ano A, sem corregdo da professora
................................................................................................................................ 165
Figura 24: Proposta de producgdo textual - P4 ... 167
Figura 25: Texto produzido por um aluno do 52 ano D, sem a corregéo da professora
................................................................................................................................ 170
Figura 26: Comando de producdo 1 (rascunhado)............coooeiiiiiiii i 174
Figura 27: Comando de producao textual 3 (reelaborado)...........cccccuvuvvviivrieenennnenn. 178
Figura 28: Comando de produGao textual 4 ... 179
Figura 29: Comando de produgéo do Simulado do Prova Brasil..............cccccceeeeen. 183
Figura 30: COITeGAO0 tEXIUAL ... ....uuuiiiiiiiiiieiiie it eeeeeas 184
Figura 31: TipoS de COrreGa0 de tEXI0....ciumiiiiiiiieeiiieeee e 185
Figura 32: Atividade de COrreGao textual............couvviieiiiiiiniiiiiiii e 187
Figura 33: Corregao de texto feita POr PL.........ooo e 202
Figura 34: Texto COrrigido POI P2 .........uuiiiiiiieiiiiieieieee e e 204
Figura 35: Texto COrrigido POr P3........uuiiiiiiieiieiiee et e 206
Figura 36: Text0 COrrigido POI P4 ........uueiiiiiiieiiiiee et e 208
Figura 37: TeXtO COITgido P .........uuuiiiiiiiiiiiieiiiiie e e 210
Figura 38: Texto corrigido por P1 e P2 na Tabela Diagndstica...........ccccccoevvuvnnnen. 212
Figura 39: Roteiro de Trabalho para reescrita de texto — P1...........cccccvvvviiiiiiennennn. 214
Figura 40: Roteiro de Trabalho para a reescrita de textos — P2...........cccvvvvvieennnnen. 216
Figura 41: Texto para reescrita - Professor PL............ccoooiiiiiiiiiiiii e 226
Figura 42: Texto corrigido por P1: reescrita coletiva ..............coooeei e 231
Figura 43: Texto para reescrita - Professor P2............ccoooiiiiiiii e 232

Figura 44: EStrutura da Carta............ueuuueeeuriiieiiiiieeea e e e 233



Figura 45:
Figura 46:
Figura 47:
Figura 48:
Figura 49:
Figura 50:
Figura 51:

TEeXLO rEESCIILO POI P2 ..o 235
Texto para re€scrita - P3 ... ..o 237
TEXIO FEESCIILO - P3 .. e 239
Texto parare€scrita — P4 ... 241
TEXIO FEESCIILO — P4 .o 243
Texto 1 para analise - atividades de reescrita. ...........cccuveeeeeeriniiiieenennne 249

Texto 2 para analise - atividades de reescrita............cccuveeeeeereniiiieenennne 250



LISTA DE ABREVIACOES

AL — Andlise Linguistica.

AMOP - Associagédo dos Municipios do Oeste do Parana.

ASSOESTE — Associacao Educacional do Oeste do Parana.

CNPQ - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico.
COPACOL - Cooperativa Agroindustrial Consolata.

COOPERVALE — Cooperativa Agroindustrial Coopervale.

COOPAVEL - Cooperativa Agroindustrial Coopavel.

COTREFAL - Cooperativa Agroindustrial Lar.

COOPAGRO - Cooperativa Agropecuaria Mista do Oeste Ltda.

COOPAGRIL — Cooperativa Agroindustrial Coopagril.

CBEPM - Curriculo Basico para a Escola e Ensino Municipal: Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental.

FACITOL — Faculdade de Ciéncias Humanas de Toledo.

FACISA - Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas de Foz do Iguacu.
FACIMAR — Faculdade de Ciéncias Humanas de Marechal Candido Rondon.
FC — Formagao Continuada.

FECIVEL — Fundag&o Universidade Estadual Oeste Do Parana.

FIDENE — Fundacgéo de Integragédo, Desenvolvimento e Educagédo do Noroeste do
Estado.

IDEB — indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica.

IEL — Instituto de Estudos da Linguagem (Universidade Estadual de Campinas).
LA — Linguistica Aplicada.

LP- Lingua Portuguesa.

OBEDUC — Observatoério da Educagéo.

PAL — Pratica de Andlise Linguistica.

PCN — Parametros Curriculares Nacionais.

SD - Sequéncia Didatica.

SCIELO - Scientific Electronic Library Online.

UNICAMP — Universidade Estadual de Campinas.



SUMARIO

INTRODUGCAO 21

CAPITULO | - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS.......coouemeiirrenineineineeenieeeenene. 33
1.1 CONTEXTO DA PESQUISA ... e 33
1.2 TIPO DE PESQUISA . .. ettt e e e e e e e e e eeees 35
1.2.1 PesSquiSa AIagNOSTICA. .....c.coiueiiiiieeee ettt e e e e eneeaeeeeas 38
B2 0 R @ 1H =] 1] - T 1SS 40
1.2.1.1.1 Perfil dOS SUJEItOS da PESUUISA ......eeviiieiieeeeiieeeeei ettt e 41
1.2.1.2 Entrevista com grupo fOCAl............oiiiiiiiiiiiiii e 46
1.2.1.3 ODSEIVAGAO A€ AUIBS. ....uuueiiiiiiiiiie et 47
1.3.1.4 PesSquiSa OCUMENTAL ........uuuiiiiiiiiiiiiee it a e e e e 49
1.2.2 Pesquisa Colaborativa. . ..............ueeeeiiiiiiiiiii e 51
1.2.2.1 SESSOES IEflEXIVAS. .. ...ttt 53
1.3 SINTESE DOS PROPOSITOS DA PESQUISA .....ciiiiiiiiiiiniieieseie e 55

CAPITULO Il - CONCEPCAO DIALOGICA E INTERACIONISTA DA LINGUAGEM
E SUA RELACAO COM O ENSINO DA PRODUCAO, CORRECAO

E REESCRITA TEXTUAL .o 58
2.1 O CAMPO DA LINGUISTICA APLICADA .......oooeeieeeeeeeee e 58
2.2 CONCEPGAO DIALOGICA DA LINGUAGEM ......cccoouiiiiriiiieninie s 61
2.2.1 Dialogismo e interag8o verbal ... 61
2.2.2 TEXIO-ENUNCIAOO ....coiiieiiiieeieee ettt e 63
2.2.3 GENEIOS AISCUISIVOS .....coiiiiiieiiiee ettt ettt e e e e e e e e e e s e anennees 67
2.3 CONCEPCAO INTERACIONISTA DA LINGUAGEM ......c.ccveeiveeeeeee e 73
2.3.1 Concepgéao de iNguagem NOS PCN.........ccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiee e 77
2.3.2 Aconcepgéo de linguagem nNas DCE............uuuiiiiiiiiiiiiii e 79
2.3.3 A concepgéo de linguagem No CBEPM...........ooiiiiiii e 81
2.4.1 Comandos d€ PrOUUGED .......ceeiieeeiieeee ettt e e e e e e e e e e e e e e nn 94
2.4.2 CorreGao do texto dO AlUNO .......ooeiiiiiii e 96
2.4.3 A prética de analise INQUISTICA .........cooiiiiiiiiie e 111

2.4.3.1 REESCIITA UB EXIO. .. et eee ettt e et 118



CAPITULO Il - UM OLHAR ANALITICO PARA AS (INN\COMPREENSOES
DOCENTES RESULTANTES DE ESTUDOS EM FORMACAO

CONTINUADA E EM PESQUISA COLABORATIVA ... 128

3.1 FORMACAO CONTINUADA: COMPREENSOES QUE A SUBJAZEM ............ 129

3.1.1 Observatoério da Educacéo voltado para a formacgéo continuada................... 133

3.2 ENCAMINHAMENTOS PARA A PRODUGAO TEXTUAL ....coccveveeeercveee e 136
3.2.1 Reflexdes sobre os dados gerados pela entrevista com foco na produgao de

L0 e 145

3.2.2 Reflexdes sobre dados gerados nas observagcdes em sala de aula com foco na

[S]eTe 18 o= To I (=) q LU F- | OO 150
3.2.2.1 Observagdes em sala de aula quanto & produgéo textual — 4° Ano B: P1..151
3.2.2.2 Observacgdes em sala de aula quanto & produgéo textual — 4° Ano C: P2..155
3.2.2.3 Observagdes em sala de aula quanto & producgéo textual — 5° Ano A: P3..163
3.2.2.4 Observagdes em sala de aula quanto & produgéo textual — 5° Ano D: P4 ..167
3.2.3 Reflexdes sobre os dados gerados nas sessdes reflexivas com foco na

PrOAUGEOD TEXTUAL ...ttt ettt e e e e e e e e e e eeeeeas 171
3.3 ENCAMINHAMENTOS PARA A CORRECAO DO TEXTO DO ALUNO........... 182
3.3.1 Reflexdes sobre os dados gerados quanto a corregdo de textos dos alunos

NA ENETEVISTA ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeeaeaaaeeas 189

3.3.2 Reflexdes sobre os dados gerados quanto a correcdo de textos dos alunos

nas observagées emsalade aula ... 201
3.3.2.1 Corregao de texto do aluno — PL.........ccouiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 201
3.3.2.2 Corregao de texto do aluno — P2..........uuiiiiiiiiiiiiiieeee e 204
3.3.2.3 Corregao de texto do aluno — P3..... ...t 206
3.3.2.4 Corregao de texto do aluno — P4 ... 208
3.3.2.5 Reflexdes sobre os dados gerados nas sessdes reflexivas com foco na

COITEGAD AE TEXEOS. ...uuiiiitiiiiitiiiiiie ittt te e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s e eneeebeeee e teeeeenneeeas 209
3.4 ENCAMINHAMENTOS PARA A REESCRITA TEXTUAL ..oiiiiiiieeeeeieeeees 218
3.4.1 Reflexdes sobre os dados gerados nas observagdes em sala de aula sobre

A FEESCIILA U TEXIOS. ... ittt ee e et e e e e e e e e e e e e e e e e e s e e e e e s e e teebee e e eeneeeneeeees 225
3.4.1.1 Reescritatextual — PL ... e 225
3.4.1.2 Reescritatextual — P2 ... 232
3.4.1.3 Reescritatextual — P3 ... 236

3.4.1.4 REESCIITA tEXIUAL — P4 ... e e 240



3.4.1.5 Reflexdes sobre os dados gerados nas sessdes reflexivas com foco na

(T T o (] =N (SR (=) (0 L TUT TR PP PR 244
CONSIDERACOES FINAIS ......oiiiieeeeee et sttt e enn e 253
REFERENCIAS ... oottt e et e e e et e et e e et e e e et e e e e eeeeeaiaes 259
APENDICES . . oottt ettt et e e e e e e e e e et e e e et e e e e e 268

ANEXOS . . e e s 279



21

INTRODUCAO

Na esfera das politicas publicas nacionais, o processo de Formacgao
Continuada (doravante, FC) para professores tem sido discutido, com maior énfase,
a partir da década de 1990, quando foi implementada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB 9394/1996), a qual define que programas com esse
propoésito devem ser mantidos em diversos niveis para profissionais da educacéo,
associando a teoria a préatica pedagdgica.

Na perspectiva de implementar estudos sobre essa tematica, Vvérias
pesquisas tém sido realizadas por autores como Benincé (2002), Magalh&es (2004),
Signorini (2006), Arnoni (2007), Bortoni-Ricardo (2008), Costa-Hubes (2008), Veiga
e Silva (2010), Gedoz (2011), Gedoz e Costa-Hubes (2013), Swiderski (2011), Zago
(2012), dentre outros, que evidenciam reflexdes e caminhos para o processo de
formagao docente.

Benincd (2002), Arnoni (2007), Costa-Hubes (2008), Gedoz (2011) e
Swiderski (2011), além de outros, entendem que a formagéo de professores € um
processo inconcluso e dindmico, isto é, requer continuidade e atualizacdo
pedagogica. Para isso, € necessario o envolvimento do professor com a
universidade, ndo mais como aluno, e sim como profissional que pode contribuir com
experiéncias de seu fazer docente, aliando teoria a préatica em reflexdes e estudos
promovidos por projetos de extensdo universitaria, de pesquisa e de ensino.

Todavia, a FC é um desafio para a universidade, ja que refletir sobre a pratica
pedagogica, nas palavras de Bortoni-Ricardo (2008), significa desvendar a caixa
preta do cotidiano escolar, de maneira a rever e a repensar o trabalho pedagdégico
com outros “Oculos”, ou seja, sob outra perspectiva. Se essa pratica realmente assim
se concretizasse, romper-se-ia com o0 paradigma da fragmentagcdo e da
descontinuidade da formagé&o do professor (ZAGO, 2012) e o seu ponto de partida e
de chegada passaria a ser a praxis pedagogica (CAIMI, 2002), pois ela “é o coracao
de uma teoria” (BENICA, 2002, p. 104).

Pensar em FC levando em consideracédo a préxis docente em diferenciados
contextos sociais, em determinado momento histérico, portanto, relacionada a
realidade social e cultural na qual os professores se inserem, a fim de promover uma
postura reflexiva, requer a superagdo de modelos cristalizados e perpetuados para

dar novos significados para a teoria e para a prética, conforme prop&e Silva (2010).
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Para a autora, a transformagdo de ideias nédo ocorre de forma linear e repentina.
Assim, um UuUnico “molde” de FC ndo pode ser pensado para diferenciadas
realidades. Dar voz ao professor, como profissional, de modo que possa expor suas
experiéncias, suas compreensdes, suas concordancias e suas discordancias, a fim
de criar espagos para a reflexdo critica em torno da teoria e da prética individual e
coletiva, pressup®e refletir sobre questdes tais como: O que fiz? O que significa agir
desse modo? Como posso agir de forma diferente? (MAGALHAES, 2004;
SIGNORINI, 2006). Para Magalhdes (2004) e Signorini (2006), esse € o momento de
reconstrucdo de teorias e de praticas. Tais reflexdes nos propdem a olhar para a
formacdo de professores com o propdsito de (re)construir, juntamente com eles, o
conhecimento, numa acao colaborativa, aliando teoria e prética, de maneira a lhes
dar espacgo para expor suas inquietagoes.

Ao considerar tais pressupostos, defendemos, nesta pesquisa, a tese de que
as acOes de FC, associadas a pesquisa colaborativa, por meio de sessdes
reflexivas, promove um envolvimento maior e, consequentemente, amplia
conhecimentos.

Na perspectiva de sustentar essa tese, consideramos, como ponto de partida,
dados advindos de uma pesquisa desenvolvida entre 2010 e 2015, cujo projeto
intitulou-se Formagéo continuada para professores da educagcé@o basica nos anos
iniciais: agbes voltadas para a alfabetizacdo em municipios com baixo IDEB da
regido oeste do Parana (de ora em diante, Projeto Obeduc). Tal projeto, centrado
no tema Formacé&o Continuada de Professores da Educagéo Basica — anos iniciais —
da regido Oeste do Parand, procurou viabilizar agbes com o intuito de promover a
qualidade de ensino ofertada pelos municipios nele envolvidos. Para isso,
inicialmente promoveu, em parceria com professores e gestores pedagogicos, um
levantamento das maiores dificuldades de alunos do 5° ano quanto a leitura e a

escrita. Foram aplicados, entdo, nos municipios participantes do Projeto Obeduc?, no

1 Este projeto atendeu ao Edital 038/2010 e foi aprovado pela CAPES/INEP. Esteve vinculado a linha
de pesquisa Linguagem: praticas linguisticas, culturais e de ensino, do Programa de Pds-graduacao
em Letras, com area de concentracdo em Linguagem e Sociedade, da Universidade Estadual do
Oeste do Parana — UNIOESTE - focalizando, especificamente, municipios que apresentaram indices
abaixo de 5,0 na avaliacdo do INEP/SAEB no ano de 2009.

2 Braganey, Diamante d"Oeste, Diamante do Sul, Ibema, Lindoeste, Ouro Verde do Oeste e Sédo José
das Palmeiras.
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ano de 2011, uma avaliacdo diagndstica, pautada nos descritores Prova Brasil, a
fim de levantar as maiores dificuldades dos alunos em leitura. Para diagnosticar a
escrita, nessa mesma avaliagdo, solicitou-se uma producéo textual aos alunos. Os
resultados aferidos por esse instrumento avaliativo foram analisados e
problematizados pelos pesquisadores integrantes do Projeto Obeduc e pelos
professores envolvidos, levantando, assim, as maiores dificuldades dos alunos no
tocante a leitura e a escrita. Nas palavras de Costa-Hubes (2013), os resultados
demonstraram que as maiores dificuldades dos alunos do 5° ano se concentraram
nos descritores 9 e 14 da Prova Brasil: “Identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros” e “Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacgéo
e de outras notagbes” (BRASIL 2011, p. 21-22). Em relacdo a producdo escrita,
constatou-se muita dificuldade na escrita, tanto em relagdo aos aspectos
ortograficos da lingua, quanto & organizacdo sequencial das ideias e um
desconhecimento do género solicitado na produgdo textual. Tais resultados
evidenciaram a necessidade de que as a¢6es de FC se voltassem para a “pratica de
leitura e de escrita de texto atrelada aos seus marcadores (linguisticos e outras
notacGes graficas)” (COSTA-HUBES, 2013, p. 518).

Diante dos resultados obtidos, os integrantes do Projeto Obeduc (envolvendo
especialmente bolsistas mestrandos e professores da Educagdo Basica)?
desenvolveram, nos anos de 2011 e 2012, a¢cbes de FC envolvendo professores dos
anos iniciais (1° ao 5° ano), totalizando uma carga horéria de 80 horas em cada um
dos municipios envolvidos®. Nessas formag&es, foram aprofundados, teoricamente,
conteddos relativos a leitura e & produgdo escrita de textos e elaboraram-se
atividades voltadas para o ensino de Lingua Portuguesa (doravante, LP), a partir das
teorias trabalhadas, compreendendo os géneros discursivos como eixo articulador
do ensino de lingua, numa abordagem dialogica (BAKHTIN/VOLOCHIVOV,
2004[1929]; 2010[1929] e interacionista da linguagem (GERALDI, 1984,

2013[1991]).

3 O Edital 038/2010 — CAPES/INEP - orientava, entre outras coisas, que fossem considerados os
dados do INEP para fins de pesquisa. Para esse projeto, considerou-se, entdo, os dados relativos a
Prova Brasil.

4 No periodo em que se desenvolveram as acdes de FC, eu ainda ndo estava inserida no Programa
de Pos-graduacdo como doutoranda e, portanto, ndo participei diretamente dessas formacdes. Tomei
conhecimento delas e do Projeto somente a partir de 2013, quando passei a fazer parte do Programa
e do Projeto Obeduc como pesquisadora voluntaria.

5 As formacdes aconteceram na modalidade de cursos de 8 horas, ofertados mensalmente,
interagindo, em cada encontro, diversos conteldos.
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Em 2013, ao ingressar como aluna regular do Programa de Pds-graduacao
em Letras, nivel de doutorado, comegamos a participar, como colaboradora, do
Projeto Obeduc. Apds conhecer as suas agfes, despertou-nos o interesse em
desenvolver esta pesquisa, por meio da qual nos propusemos voltar a um dos
municipios envolvidos para diagnosticar os resultados alcancados por meio das
acdes de FC desenvolvidas no ambito do Projeto Obeduc, verificando, assim, a
eficiéncia (ou ndo) da proposta. E caso constatassemos algumas lacunas no
processo de compreensdo dos conteddos trabalhados, buscariamos, entdo,
sustentar nossa tese na contraproposta de uma FC por meio de ac¢des colaborativas
desenvolvidas com o auxilio de sessdes reflexivas, conforme estudos de Magalhdes
(2004), Signorini (2006), e outros.

Como campo de investigacdo, selecionamos um dos sete municipios —
Diamante d"Oeste — por ter sido aquele que, dentre os demais, menos avangou nos
indices do IDEB: em 2009, seu IDEB era de 4.7; em 2011 cresceu para 5.9; mas, em
2013, depois de todo trabalho de FC ofertado pelo Projeto Obeduc, esse indice
regrediu para 5.5. Tal resultado nos causou inquietacdo e, por isso, decidimos
adotar esse municipio como nosso campo de estudos.

Todavia, tinhamos que recortar, dentre todos os conteudos problematizados
durante a FC, um que constituiria nosso tema de pesquisa, ja que foram muitos 0s
trabalhados. Em 2011, na primeira etapa de estudos, foram abordados, em 40 horas
de FC, os seguintes conteudos:

» Pressupostos filosoficos, pedagogicos e psicoldgicos do Curriculo Basico para
a Escola Publica da Regido Oeste do Parana — anos iniciais (AMOP, 2007)¢;

= Concepcdo de Linguagem, de leitura e de géneros discursivos;
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929]; GERALDI, 1984; KOCH; ELIAS,
2010);

= Estudo dos géneros discursivos — conceitos e reconhecimento de géneros;
(BAKHTIN 2003[1979]);

» Reflexbes sobre os descritores da Prova Brasil e sua relagdo com a(s)
concepgao(des) de leitura (BRASIL, 2011);

6 Este é o curriculo basico que orienta 0 ensino nos anos iniciais na regido Oeste do Parana.
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» Reflexdes sobre os resultados apresentados pelo simulado da Prova Brasil
aplicado aos alunos do 5° ano e elaboragéo de atividades para trabalhar com
os descritores da Prova Brasil (BRASIL, 2011).

Ao retomar as acgdes de FC, em uma segunda etapa, no ano de 2012, foram
problematizados com os professores os seguintes contetdos, em mais 40 horas de

trabalho:

= Concepcdo de escrita e de texto dentro de uma visdo dialogica e
interacionista da  linguagem  (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929];
GERALDI, 1984, 2013[1991]; MENEGASSI, 2010a);

» A sequéncia didatica como uma proposta metodoldgica de trabalho com a
producdo e a reescrita de texto (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004)";

= A producéo de texto com uma atividade de interacdo (GERALDI, 1984,
2013[1991]; MENEGASSI, 2004, 2007, 2010a; COSTA-HUBES, 2008, 2009,
2012a);

= A correcdo de textos produzidos pelos alunos, tabela diagndstica: anélise de
aspectos discursivos, textuais e ortograficos (COSTA-HUBES, 2012b);

= A reescrita (coletiva e individual) de texto na escola (GERALDI, 1984,
SERAFINI, 2004[1989]; RUIZ, 2001; GONCALVES, 2013; SIMIONI, 2012).

A partir desses conteudos, selecionamos alguns dentre os trabalhados na
segunda etapa da FC e que foram contemplados no tema desta pesquisa, que ficou
assim definido: As acfGes de FC, associadas a pesquisa colaborativa, por meio
de sessdes reflexivas, promove um envolvimento maior e, consequentemente,
amplia conhecimentos.

Em consonancia com essa tematica, retornamos ao municipio foco da
investigacdo para a realizagdo da pesquisa, na perspectiva de responder aos

seguintes questionamentos:

7 Essa proposta metodolégica foi assumida no Projeto Obeduc por tratar-se da proposta que consta
no Curriculo da AMOP (AMOP, 2007), documento que norteia 0 ensino No municipio.
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*» De que maneira os professores se apropriaram de conteddos relativos a
producdo, a correcdo e a reescrita de textos trabalhados dentro do processo
de Formacéo Continuada?

» O que os professores (des)conhecem sobre a conducdo da pratica de
produgéo, de corregéo e de reescrita textual?

= Como as agOes colaborativas da pesquisadora desenvolvidas por meio de
sessOes reflexivas voltadas para a produgdo, para a corregdo e para a

reescrita textual podem contribuir com a apropriacao desses contelidos?

Com o propoésito de encontrar respostas a tais guestionamentos, tragamos,
como objetivo geral: Refletir sobre o trabalho com a produgédo, a corregéo e a
reescrita textual, decorrente de um processo de FC e de agdes colaborativas
promovidas pela pesquisadora. Com o proposito de alcangar essa meta, tragcamos

0s seguintes objetivos especificos:

» Identificar como os professores compreendem e conduzem a prética de
producdo, de correcdo e de reescrita de textos dos alunos, apos as agbes
de FC;

= Levantar e caracterizar as principais dificuldades encontradas pelos
professores para conduzir a proposta de produzir, de corrigir e de
reescrever textos escritos por seus alunos;

= Desenvolver, dentro de uma proposta de pesquisa colaborativa, acdes de
estudos e reflexdes sobre a produgéo, a corregao e a reescrita textual, na

perspectiva de ampliar conhecimentos.

Para que esses objetivos fossem alcangados, esta pesquisa foi planejada em
duas etapas e envolveu alguns instrumentos para a geragao de dados. Na primeira
etapa, para responder a primeira e a segunda perguntas de pesquisa e,
consequentemente, atender aos dois primeiros objetivos especificos, realizamos
uma pesquisa diagnostica envolvendo 04 professoras (02 do 4° ano e 02 do 5° ano)
participantes da FC desenvolvida pelo Projeto Obeduc em 2011 e 2012. Nesse
ambito, os dados foram gerados por meio de questionario, de entrevista com grupo
focal (FLICK, 2008), de observacBes em sala de aula e de andlise documental. A

partir dos dados gerados nessa primeira etapa, realizamos, na segunda etapa, uma
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pesquisa colaborativa envolvendo 2 professoras (uma do 4° ano e outra do 5° ano),

para discutir e trabalhar algumas dificuldades que ainda persistiam, atendendo

davidas quanto a producéo, a correcao e a reescrita textual.

Sustentadas por esse propdsito investigativo, justificamos a necessidade

desta pesquisa nas seguintes problematizagoes:

1)

2)

3)

4)

5)

Os resultados advindos do Simulado da Prova Brasil, aplicado pelo grupo
de pesquisadores do Projeto Obeduc em 2011, apontou dificuldades dos
alunos quanto a escrita de textos;

Resultados de pesquisas desenvolvidas dentro do Projeto Obeduc
(SIMIONI, 2012; ROSA, 2014; SARAIVA, 2014; WATTHIER, 2016)
confirmaram tais dificuldades;

Os resultados do IDEB no municipio de Diamante d"Oeste baixou sua
meédia de 5.9 em 2011, para 5.5 em 2013;

A dificuldade de aliar a teoria a pratica. Por meio da FC, a teoria foi
problematizada com os professores, relacionando-a com as vivéncias e as
praticas pedagodgicas docentes. No entanto, mesmo apds estudos e
reflexdes, muitas vezes, ainda se torna dificil alia-la a préatica no contexto
escolar;

As dificuldades dos professores — muitas vezes decorrentes de sua
formacdao inicial — em trabalhar com a producéo, a correcdo e a reescrita
de textos, jA& que a maioria dos sujeitos da pesquisa é formada em
Pedagogia, e a grade curricular desse curso n&o aprofunda

conhecimentos na &rea da Linguistica.

Ao considerar tais realidades, entendemos que esta pesquisa poderia

contribuir com a pratica docente e com o ensino de LP, uma vez que buscamos

estabelecer relagbes entre os saberes discutidos e estudados durantes as agdes de

FC e as suas implicacdes no fazer pedagdgico. Ouvir o professor, acompanha-lo em

suas ac¢Oes didaticas, valorizar suas preocupacdes, problematiza-las e pensar

conjuntamente em encaminhamentos possiveis para o ensino da producgdo, da

correcdo e da reescrita de textos parece-nos uma forma viavel de fazer pesquisa,

principalmente quando se inscreve na Linguistica Aplicada (LA, de ora em diante).
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Além disso, poderiamos confirmar se as FC trabalhadas em um mesmo
formato ha alguns anos (cursos pontuais) estavam contribuindo significativamente
com o professor e com as suas praticas pedagodgicas, o que poderia nos auxiliar a
pensar em outros formatos de FC que buscassem atender ainda mais as
necessidades pedagodgicas dos professores, ja que “[...] a formacdo do professor
n&o se concretiza de uma sé vez, € um processo” (FAVERO, 1981, p. 17).

Para justificar ainda a importancia de nossa pesquisa, buscamos, no Banco
de Teses e Dissertagdes da Capes®, outras pesquisas realizadas, em cursos de
mestrados e doutorados, e encontramos poucos trabalhos que abordassem a FC de
professores e as reflexdes sobre produgéo, correcéo e reescrita textual. Para ilustrar
os resultados dessa busca, apresentamos, no Quadro 1, a quantidade de trabalhos
cadastrados entre os anos de 2009 e 2013 (ultimos cinco anos que antecederam o

inicio desta pesquisa) que, de alguma forma, se voltaram para essa tematica.

Quadro 1: Pesquisas Cadastradas no Branco de Teses e Dissertacbes da Capes

Palavras-chave 2009 |2010 | 2011 |2012 |2013 | TOTAL
Producéo escrita de textos T:01 | T: T.03 |T:- - T: 04
D:01 |D:02 | D:01 |D:08 D: 12
Correcéo de textos de alunos T: T.01 | T:- T: - - T: 01
D: 02 | D: D:01 |D:01 D: 04
Reescrita de textos T: T: T: 02 - T: 02
D: D: D-01 | D:04 D: 05
Producdo escrita, correcdo de |T: T: T - T:01 - T: 01
textos de alunos, reescrita de | D: D: D:01 | D: 02 D: 03

textos.

Formacgdo continuada, producéo, - - - - - -
correcao e reescrita de texto

Fonte: http://bancodeteses.capes.gov.br. Pesquisado em: 20 de setembro de 2016.
Legenda: T — Teses D - Dissertacoes

Além desse banco de dados, buscamos, ainda, em sites como Scielo
(Scientific Electronic Library Online)®, em algumas revista qualisadas e em
bibliotecas online, outras pesquisas com esse recorte e observamos que poucas

delas estdo voltadas para essa temética e que, quando estdo, ndo contemplam a

8 http://bancodeteses.capes.gov.br. Pesquisado em: 20 de setembro de 2016.

9 http://ww.scielo.org/php/index.php
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abrangéncia do tema de nossa pesquisa (produgéo escrita, correcéo e reescrita de

textos aliados & formacdo de professores — anos iniciais), mas que abordam

somente um dos seus enfoques em diferentes niveis de ensino. Para exemplificar,

apresentamos algumas dessas pesquisas:

Quadro 2: Trabalhos publicados sobre o tema

Titulo Autor Instituicdo do Ano Tipo de Site/Revista
Programa de | publicagdo | pesquisa
P6s-
graduacéo

A reescrita Janaina Universidade 2013 Mestrado | http://www.bibli
dialégica Fernandes Estadual de otecadigital.unic

Possati Campinas - amp.br/docume

UNICAMP. nt/?code=00090
9000

Aspectos Natalia Universidade 2013 Mestrado | Revista
linguistico- Goncalves Estadual de Trabalhos em
discursivos na | Moterani; Maringa - Scielo/Linguistic
revisao Renilson José | UEM a Aplicada
textual- Menegassi.
interativa
Modos de Denise Universidade 2012 Mestrado | http://www.cels
participacdo Moreira Estadual de ul.org.br/Encont
do professor Gasparotto; Maringa - ros/10/completo
na reescrita Renilson José | UEM s/xcelsul_artigo
de alunos: Menegassi. %20%2858%29
enfoque na .pdf
andlise
linguistica.
A reescrita do | Francieli Universidade 2012 Doutorado | Revista Leia
bilhete Matzenbacher | Federal da Escola
orientador Pinton Fronteira Sul
pelo — UFFS.
licenciando
em letras:
uma pratica
reflexivo-
critica no
processo de
avaliar textos.
Reescrita de Erika Polessi Universidade 2012 Mestrado | www.ple.uem.br
textos no Estadual de /defesas/pdf/ep
ensino Maringa - olessii.pdf
fundamental: UEM
caracterizacéo
de aspectos
linguistico-
discursivos
em 52e 62
séries.
A producdo e | Cristiane Universidade 2011 Mestrado | http://repositorio
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a reescrita de | Ferreira Estadual .unesp.br/handl
textos: o Auriemo Paulista Julio €/11449/90108
trabalho de

docente e Mesquita

discente no Filho

guarto ano do
ensino

fundamental.

Um estudo Izabel Cristina | Mestrado em 2011 Mestrado | https://portalrevi
sobre a da Silva Diniz | Estudos da stas.ucb.br/inde
correcdo de Linguagem — X.php/RL/article/
textos: diario CEFET, MG. viewFile/3088/2

de leitura.

022

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Assim, entendemos que nossa pesquisa podera ampliar as discussoes ja
existentes, ao aliar, no mesmo estudo, reflexdes sobre a FC e a sua relagcdo com a
pratica de producgdo, de corregéo e de reescrita de textos.

Teoricamente, esta pesquisa se sustenta na concepcéo dialégica (BAKHTIN,
2003[1979]; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929]; BAKHTIN, 2010[1929]) e
interacionista da linguagem (GERALDI, 1984; 2013[1991]), uma vez que
entendemos a linguagem como social e em constante processo de transformagéo.
Assim, “a linguagem sO vive na comunicacdo dialdgica daqueles que a usam’
(BAKHTIN, 2010[1929], p. 209), e o estudo dessas relacdes deve considerar as
situagOes de uso, ou seja, 0s discursos ou enunciados reais nos quais ela se efetiva.

Sob a perspectiva da concepcédo dialdgica e interacionista de linguagem, o
ensino da LP passa a se sustentar a partir do texto, unidade representativa de um
género discursivo. Com base no texto, Geraldi defende que o ensino de lingua deve
amparar-se em “atividades baseadas em trés praticas interligadas: a) a pratica da
leitura de textos; b) a pratica da produgcdo de textos e; c) a prética da analise
linguistica” (GERALDI, 1984, p. 95). Com esse enfoque de ensino de lingua é que
foram conduzidas as agbes de FC no Projeto Obeduc e, posteriormente, nas
sessOes reflexivas. Todavia, nesta pesquisa, reportamos mais especificamente para
a producéo e a reescrita de texto, intermediadas pela corregao textual.

Para refletir teoricamente sobre a producdo de textos, pautamo-nos em
autores como Geraldi (1984, 2013[1991]), Menegassi (1998, 2004, 2007, 2010a,
2013), Costa-Hubes (2008, 2009, 2012a), dentre outros. Para as reflexdes em torno
da correcdo de textos, recorremos as publicagbes de Geraldi (1984, 2010a,
2013[1991]), Costa-Hiubes (2012a), Gongalves (2013); Polessi (2012), Menegassi
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(2013), Fiad e Mayrink-Sabinson (2014[1989]) e outros estudiosos do tema. Ja para
as discussdes sobre a reescrita, buscamos suporte em Menegassi (1998, 2013),
Fiad (2006, 2009a, 2009b, 2013), dentre outros autores. E para refletir sobre a FC,
amparamo-nos em Guimardes (1997), Arnoni (2007), Costa-Hubes (2008), Cabral
(2012), dentre outros.

Além de tais principios tedricos, situamos nossa pesquisa na LA, uma vez que
refletimos sobre o ensino e a aprendizagem de LP e, ao mesmo tempo, sobre a FC
dos professores em situagdes reais de uso da linguagem. Tal opgéo se deu devido
ao fato de que a LA estuda a linguagem como pratica social, em seu contexto de
interacdo (MOITA LOPES, 2006), considerando seu uso em situagbes sociais
diversas. Quando se trata do contexto escolar, a LA volta-se para os problemas de
ensino e de aprendizagem de linguas. Nesse sentido, entende que professores e
alunos possuem posicionamentos discursivos e, por conseguinte, contempla o
sujeito como social e historicamente construido. Essa concepgdo traz a tona uma
linguistica construida de forma inter/transdisciplinar (MOITA LOPES, 2006), ja que
no estudo da linguagem é necessario considerar a variedade de contextos de usos
da linguagem, com seus atravessamentos, trazendo teorias que dialoguem tanto
com as préticas sociais em que as pessoas estdo inseridas, quanto com seus
interesses.

Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa-interpretativista
(BORTONI-RICARDO, 2008), de cunho etnografico (ANDRE, 1995; BORTONI-
RICARDO, 2008; GERHART E SILVEIRA, 2009), que procurou consolidar-se dentro
de uma perspectiva colaborativa (MAGALHAES, 2004; IBIAPINA, 2007; CABRAL,
2012; GASPAROTTO, 2014; ANGELO, 2015).

Como sujeitos participantes da pesquisa, consideramos 0s professores que
atuavam, no ano de 2014 nos 4° e 5° anos do ensino fundamental da rede
municipal de ensino de Diamante d"Oeste que, dentro do processo de FC ofertada
pelo Projeto Obeduc, e que obtiveram mais que 90% de frequéncia. Mais
especificamente, foram quatro professoras que efetivamente se dispuseram a
colaborar com a pesquisa.

Desse modo, para dar sustentagdo a tese que defendemos, organizamos o

texto em trés capitulos:

10 Embora tenhamos ingressado no Programa em 2013, somente em 2014 definimos nosso tema e
sujeitos da pesquisa.
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v" No primeiro capitulo, delineamos o percurso metodologico da pesquisa e a
situamos no contexto em que foi inserida. Para isso, definimos o tipo de
pesquisa que realizamos; 0 contexto e 0S sujeitos da pesquisa; e 0S
procedimentos para geracdo e analise de dados;

v" No segundo capitulo, apresentamos a base teérica. Para isso, discorremos
sobre a concepcéo dialdgica e interacionista da linguagem e estabelecemos
uma relagdo com o ensino de LP, trazendo para discusséo a proposta de
Geraldi (1984; 2013[1991]) que aborda o uso do texto em sala de aula. Nessa
perspectiva, debrugamo-nos sobre 0s novos eixos norteadores para o ensino
de lingua, preconizado em documentos pedagdgicos como: os Pardmetros
Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997, 1998), que introduzem o0s
géneros discursivos como instrumento para o ensino da LP; as Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica — DCE (PARANA, 2008) e o Curriculo
Basico para a Escola Publica Municipal da Regido Oeste do Parania (AMOP,
2007) e sua consolidagdo, abordando a sequéncia didatica como uma
proposta metodoldgica de trabalho com os géneros, a producdo escrita e a
reescrita de textos;

v No terceiro capitulo procuramos aliar as fontes geradoras de dados,
promovendo um dialogo entre elas. Assim, inicialmente, recuperamos — por
meio de uma pesquisa documental — o0s encaminhamentos tedrico-
metodolégicos tratados na FC em relacdo a produgcdo, a correcdo e a
reescrita textual. Em seguida, relacionamos esses estudos aos dados
gerados por meio da entrevista e da observagdo de aulas para, por fim,
apresentar como foram planejadas e concretizadas as sessoes reflexivas, a
partir dos resultados anteriormente elencados;

v Por dltimo, nas consideracdes finais, retomamos 0s objetivos tracados na
introdugdo e sintetizamos os resultados obtidos em nossa pesquisa de

campo.
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CAPITULO |

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para atingir os propositos investigativos tracados nesta pesquisa,
entendemos que € necesséario mapear a forma como ela foi realizada. Assim, neste
capitulo, apresentamos, inicialmente, o contexto da pesquisa e em seguida,
discorremos sobre o tipo de pesquisa definida como qualitativa-interpretativa, de
cunho etnogréfico e do tipo diagndstica e colaborativa. Voltamo-nos, ainda, para os
sujeitos envolvidos, instituindo-os como participantes da pesquisa. Também,
focalizamos os procedimentos que adotamos para a geragdo e para a analise de
dados. E, finalmente, apresentamos uma sintese dos propdsitos da pesquisa. Com
essa abordagem, pretendemos esclarecer como foi planejada e executada nossa

investigacao.

1.1 CONTEXTO DA PESQUISA

O municipio selecionado — Diamante d'Oeste, no Parana — tem, segundo
dados do IBGE!?, 5.277 habitantes. O municipio foi criado em 1987, por meio da Lei
estadual 8.674, com territério de 309.111 km? desmembrado do municipio de
Matelandia. A principal fonte econdmica do municipio € a agropecuéria, e o clima é
subtropical umido. A denominacgéo de Diamante d Oeste se deu pelo comentério de
um tropeiro que passava pela regido, que afirmou: “Nossa! Que agua mais limpida,
mais parece um diamante”. A denominagéo agradou e quando foi criado o municipio,
acrescentou-se d"Oeste, por situar-se no Oeste do Parana. O municipio limita-se ao
sul, com o municipio de Ramilandia; ao leste, com o municipio de Vera Cruz do
Oeste; ao Norte, com Sédo José das Palmeiras; e ao Oeste, com o municipio de
Santa Helena. A seguir, podemos verificar no mapa a localizagdo do municipio de

Diamante d Oeste.

11 http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=410715. Acesso em: 19 out. 2016.
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Figura 1: Localizagdo do municipio de Diamante D" Oeste
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Fonte: http://cidades.ibge.gov.br/painel/painel.php?codmun=410715

Em termos de educa¢do, o municipio tem uma escola estadual com 182
alunos e apenas uma escola municipal, com 226 discentes, que funciona nos
periodos matutino e vespertino. Essa escola foi criada em 1973 e, atualmente,
oferece Educacgao Infantil e Ensino Fundamental — anos iniciais, com uma Sala de
Recursos'?, que iniciou suas atividades no ano de 1999. No ano de 2009, a escola
foi autorizada a implantar o Ensino Fundamental de nove anos.

A comunidade escolar dos anos iniciais é formada por alunos que residem na
zona urbana e na zona rural. Conforme o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola, os alunos que frequentam o turno da manh& sdo da area urbana e os que
frequentam o turno da tarde, devido ao transporte escolar, residem na area rural da

cidade.

12 A sala de recursos é uma classe em que um professor especializado em educacdo especial,
atende a alunos matriculados na escola, com necessidades especificas para a aprendizagem.
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Turno Série N° turmas N° de N° de alunos
professores
Matutino Educacéo Infantil 2 5 37
1°ano 1 5 24
2% ano 1 5 23
3%ano 2 5 50
4° ano 2 5 42
5% ano 1 5 25
Sala de recursos 1 1 6
Total 10 31 207
Vespertino Educacéo Infantil 2 5 34
1°ano 2 5 42
2% ano 2 5 46
3%ano 2 5 46
4° ano 2 5 39
5% ano 1 5 19
Sala de recursos
Total 11 30 226
TOTAL DE ALUNOS 433

Fonte: Dados cedidos pela escola.

A escola conta com 433 alunos distribuidos nos periodos matutino e

vespertino. Como a maioria dos professores assumem dois turnos de trabalho,

podemos dizer que o municipio conta com aproximadamente 35 professores, que

atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educac&o Infantil. E nesse

contexto, portanto, que se alicergou nossa pesquisa.

1.2 TIPO DE PESQUISA

Conforme o tema da pesquisa e 0s objetivos estabelecidos neste estudo,

esta pesquisa se inscreve numa abordagem qualitativa-interpretativista, conforme

define Bortoni-Ricardo (2008), pois, em nosso contato direto com o0 contexto

pesquisado e a partir dos dados gerados, fizemos a interpretagdo e a construgao de

significados. Trata-se, assim, de uma pesquisa que priorizou o estudo no ambiente

escolar, envolvendo professores de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — anos

iniciais — fonte direta para a geragéo dos dados.

Moreira (2002) afirma que sdo caracteristicas basicas da pesquisa

qualitativa-interpretativista: a interpretacdo da situagdo em estudo sob o olhar do

pesquisador e dos participantes da pesquisa; a subjetividade, sendo o foco de
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interesse a perspectiva dos informantes; a flexibilidade em lidar com as situagdes e
a conducédo da pesquisa; o processo como foco de interesse e ndo o resultado, ja
que o objetivo desse tipo de pesquisa é entender a situacdo analisada; o contexto
intimamente ligado ao comportamento das pessoas; e o reconhecimento de que ha
uma influéncia da pesquisa sobre a situagcdo, admitindo-se que o pesquisador
também sofre influéncia da situacdo de pesquisa.

Nessas condi¢cdes, a pesquisa qualitativa busca “entender, interpretar
fendmenos sociais inseridos em um contexto” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34),
sendo permeada pela “concentragcdo nos pontos de vista do sujeito e no significado
que eles atribuem as experiéncias e eventos” (FLICK, 2008, p. 36).

E por ser uma pesquisa de base interpretativa, buscamos analisar e
compreender os significados dos fen6menos sociais inseridos em um contexto, tal
como discorre Bortoni-Ricardo (2008). No interpretativismo, “o0 pesquisador esta
interessado em um processo que ocorre em determinado ambiente e quer saber
como os atores sociais envolvidos nesse processo 0 percebem, ou seja: como 0
interpretam” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34). Com esse procedimento,
buscamos compreender a perspectiva dos sujeitos em relagdo ao trabalho com a
produgéo, a corregcao e a reescrita textual a partir de um processo de FC.

Com a insercdo desta pesquisa na abordagem qualitativa-interpretativista,
optamos por desenvolver uma pesquisa de cunho etnogréafico sob a perspectiva da
pesquisa diagndstica e colaborativa. Entendemos que essa abordagem
corresponderia a andlise pretendida, pois, conforme Flick (2008), os aspectos

essenciais da pesquisa qualitativa-interpretativista consistem:

[...] na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e analise de diferentes perspectivas; nas reflexées
dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do
processo de producdo de conhecimento; e na variedade de
abordagens e métodos (FLICK, 2008, p. 23).

Assim, buscamos aliar & analise interpretativa procedimentos proprios das
pesquisas de cunho etnografico, diagndstica e colaborativa, por entender que
haveria uma consonancia entre essas diferentes abordagens.

No que diz respeito a pesquisa de cunho etnografico, André (1995) explica
que ha uma diferenca entre as definicdbes da etnografia e dos estudos do tipo

etnogréficos, pois o foco dos etndgrafos centra-se na descricado da cultura de grupos
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sociais; os estudiosos da area da educacdo, que se voltam para as pesquisas do
tipo etnogréfico, por sua vez, preocupam-se com o processo educativo e, por isso,
ndo apenas descrevem, mas refletem sobre os dados gerados. Essa diferenga de
enfoques faz com que certos requisitos da pesquisa etnogréfica ndo necessitem ser
cumpridos pelos pesquisadores da é&rea da educagdo, o que nos leva a
compreender que investigadores das questdes educacionais fazem estudos do tipo
etnogréfico, ou de cunho etnogréfico ou, ainda, de abordagem etnogréfica.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa qualitativa realizada em

sala de aula, especialmente a de base etnografica, objetiva desvelar o que

[...] esta dentro da ‘caixa preta’ no dia a dia dos ambientes escolares,
identificando processos que, por serem rotineiros, tornam-se
‘invisiveis’ para os atores que deles participam. Dito em outras
palavras, os atores acostumam-se tanto as suas rotinas que tém
dificuldade de perceber os padrfes estruturais sobre os quais essas
rotinas e praticas se assentam ou — 0 que € mais sério — tém
dificuldades de identificar os significados dessas rotinas e a forma
CoOmo se encaixam em uma matriz social mais ampla, matriz essa
gue as condiciona, mas é também por elas condicionada (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 49, aspas da autora).

Esse tipo de pesquisa nos possibilita, quando relacionada ao ensino,
compreender melhor a rotina escolar sob o viés cientifico. Todo professor, ao
assumir também o papel de pesquisador, ou ao colocar-se como sujeito de uma
pesquisa, amplia as possibilidades de reconhecimento de seu ambiente de trabalho,
sob um ponto de vista analitico e critico.

E quando a pesquisa qualitativa-interpretativista, de cunho etnogréfico, se alia
a uma investigacdo diagnoéstica e a uma pesquisa colaborativa, as possibilidades de
contribuicéo para o ensino e a formagao do professor se ampliam.

Inicialmente, por meio de uma perspectiva diagnéstica, nosso propdsito foi
compreender como o0s professores se apropriaram de contetdos relativos a
producdo, & corre¢do e a reescrita de textos trabalhados dentro do processo de FC
e, a partir dai, levantarmos, com as professoras sujeitos da pesquisa, as dificuldades
que ainda persistiam em sua pratica docente quanto & producdo, a correcdo e a
reescrita textual. Com esse resultado em maos, desenvolvemos, em um segundo
momento, agdes colaborativas por meio de uma proposta de FC mediada por
sessOes reflexivas. Essas duas abordagens assim se definiram em sua relagdo com

os instrumentos de geracdo de dados, conforme visualizamos na seguinte imagem:
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Figura 2: Pesquisa Diagndstica e Colaborativa

TIPO DE PESQUISA INSTRUMENTOS DE GERAGCAO DE DADOS

. ¥

® Analise documental (resgate dos
conteudos trabalhados na FC);

Pesquisa Diagnostica ) ® Questionario aplicado aos professores
sujeitos da pesquisa;

e Entrevistaem grupo focal (realizada
com os professores sujeitos da pesquisa);
e Observagao de aulas de producdoe
reescrita textual.

® Sessbes Reflexivas com professores,

Pesquisa Colaborativa * elaboradasconforme resultados obtidos
na pesquisa diagnostica.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Para maior clareza, discorremos, a seguir, sobre cada uma das etapas dessa

pesquisa e a sua relagéo com os instrumentos aplicados para a geragao de dados.

1.2.1 Pesquisa diagndstica

Inicialmente, fizemos uma pesquisa documental, por meio da qual resgatamos
os conteldos trabalhados durante a FC ofertada pelo Projeto Obeduc!®. Assim,
situadas, valemo-nos do questionario, da entrevista e da observacdo em sala de
aula, para compreendermos as ac¢des que estavam sendo desenvolvidas em relacdo
ao trabalho didatico com a producéo, a correcéo e a reescrita de textos.

Nosso proposito, com a geracdo dos dados, foi conhecer e interpretar o
contexto em que ocorreram as acdes de FC, bem como nos aproximar dos
participantes desta pesquisa, verificando o alcance de tais agbes em relagdo ao

trabalho em sala de aula na conducé&o da producdao.

13 No capitulo 3, discorremos sobre os conteldos e a conducdo metodoldgica das FC.
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Para isso, fizemos o contato inicial com o campo da pesquisa que constituiu-
se de uma escola municipal, j& que o municipio de Diamante D"Oeste possui apenas
uma escola municipal. Adotamos, entdo, 0s seguintes procedimentos, conforme

descritos no quadro 4:

Quadro 4: Percurso da pesquisa diagnostica
Etapas Procedimentos AcOes da Pesquisa Periodos
01 Acesso ao campo da pesquisa | Contato com a escola e | Abril/2014
com a secretaria municipal
de educacdo a fim de
solicitar autorizacdo para a
realizacdo da pesquisa.
02 Selecédo dos sujeitos | Contato com as professoras | Junho/2014
participantes da pesquisa dos 4° e 5° anos.
03 Apresentacdo do Termo de | Assinatura do TCLE pelos | Junho/2014
Anuéncia (TA) - (anexos 1 e 2) | participantes da pesquisa,
e do Termo de Consentimento | bem como do TA por parte
Livre e Esclarecido (TCLE) - | da secretaria da educacao
(anexo 3), conforme exigéncia | e da dire¢éo da escola.
do Comité de Etica em
Pesquisa.
04 Aplicacdo de Questionario as | Entrega do questionario a | Junho/2014
professoras participantes da | quatro professoras, sendo

pesquisa. duas do 4° ano e duas do
5¢ ano.
05 Realizacdo de entrevista com | Entrevista semiestruturada | Junho/2014
grupo focal. com as quatro professoras,
gravada em audio.
06 Observacéo de aulas Observacdo de aulas das | Setembro de
guatro professoras. 2014

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Esclarecemos que os sujeitos foram selecionados em funcéo da participagéo
na FC continuada ofertada pelo Projeto Obeduc e, nesse sentido, estabelecemos
que teriam que ter participado de pelo menos 90% das 80 horas ofertadas.
Entendemos que essa condigdo era essencial, tendo em vista os objetivos que
tracamos. Numa primeira analise, dos 25 professores que participaram da FC,
apenas 04 atingiram esse percentual: duas professoras do 4° ano e duas do 5° ano.

Assim, o questionario foi direcionado a essas professoras, por meio do qual
objetivamos tracar um perfil dessas profissionais. A entrevista em grupo focal
envolveu as mesmas 04 professoras, com o proposito de conhecer sua
compreensdo em relagdo aos encaminhamentos de producédo, de correcdo e de

reescrita textual. E, finalmente, efetivamos a observacdo de aulas, totalizando 28
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horas observadas, momento em que buscamos conhecer a condugéo do trabalho
com a produgdo, a corregao e a reescrita textual.
Passamos, agora, a discorrer sobre a aplicagdo de cada um desses

instrumentos.

1.2.1.1 Questionario

Embora o Questionario seja um instrumento de geracédo de dados de base
positivista'4, entendemos que foi um instrumento importante para nossa pesquisa
por possibilitar que tivéssemos acesso a informac¢des basicas sobre o0s sujeitos, as
guais nao conseguiriamos obter por meio da entrevista, dado o tempo disponivel, e
por apresentar questdes que necessitavam reflexdes e busca de informagdes por
parte dos professores. Assim, esse instrumento veio complementar os dados da
pesquisa, mesmo que de base qualitativa.

O questionario (Apéndice A) foi composto por vinte e quatro questdes, a fim
de levantar informacdes sobre: sexo (questdo 01); idade (questdo 02); formagé&o
académica (questdes 03 a 06); tempo de servico das docentes no magistério
(questdo 07); tempo de trabalho no municipio (questdo 08); numero de escolas,
turmas e turnos em que trabalhavam (questbes 09 a 11); disciplina com a qual
apresentavam maior facilidade e dificuldade em trabalhar (questdes 12 a 15);
participagcdo em cursos de formagdo continuada em LP (questbes 16 a 19),
conteddos em LP que gostariam de receber maior formagédo (questbes 20 e 21),
regularidade de leituras tedricas, acesso as leituras sobre alfabetizacao/letramento
e/ou ensino de lingua (questdes 22 a 24).

Ao solicitar esses dados, buscdvamos conhecer um pouco melhor a
realidade das professoras e a sua atuagdo no magistério, observando sua formacgéo
inicial e continuada, no intuito de termos maiores informacdes sobre cada uma para
o0 inicio da pesquisa de campo.

Esse instrumento foi selecionado porque, conforme Gil (2010a), o

questionario é

14 Estruturado por Auguste Comte no século XIX, trata da pesquisa quantitativa, “privilegia a razéo
analitica, buscando explica¢des causais por meio de relagdo lineares entre fenémenos” (BORTONI-
RICARDO, 2008, p.13).
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[...] uma técnica de investigacdo composta por um conjunto de
guestbes que sao submetidas a pessoas com o propésito de obter
informagfes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento
presente ou passado, etc. (GIL, 2010a, p. 121).

Para Ribeiro (2008), alguns pontos fortes do questionario sdo que “as
questdes sédo padronizadas e objetivas; as pessoas podem respondé-lo no momento
em que estdo dispostas, o que possibilita um tempo maior para pensarem nas
respostas; garante o anonimato das respostas” (RIBEIRO, 2008, p. 13). E, nesse
sentido, concordamos com a autora, pois procuramos garantir essa flexibilidade as
professoras no preenchimento do instrumento.

O questionario foi entregue as professoras no dia 16 de maio de 2014, apos
uma conversa abordando os objetivos de nossa pesquisa, a apresenta¢cdo do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Anexo 03) e a assinatura dos
interessados em participar da pesquisa. As professoras puderam levar para casa o
questionério e, & medida que foram respondendo, entregaram-no a coordenacao da
escola. Todas devolveram-no respondido, e em outro momento de contato com a
escola ele foi recolhido.

Com a aplicagdo do questionario e a partir de sua andlise, conseguimos
tracar o perfil de cada professora (sujeito da pesquisa), que apresentamos a seguir.
Para garantir o seu anonimato, conforme orienta a Etica em Pesquisa, denominamos

as professoras como P1, P2, P3 e P4.

1.2.1.1.1 Perfil dos sujeitos da pesquisa

Com as respostas as questdes de 02 a 11, vimos que a formacéo de P1 no
ensino médio foi no curso de Magistério, sua graduacdo em Pedagogia e poés-
graduagéo lato sensu em Docéncia no Ensino Superior; Metodologia do Ensino de
Histéria e Geografia e Gestdo; e, ainda, Supervisdo e Orientacdo Escolar. A
professora tem entre 40 e 49 anos de idade, atua em sala de aula ha mais de 10
anos no mesmo municipio. No ano de 2015, lecionou em duas escolas, exercendo
sua docéncia no 4° ano do ensino fundamental, com carga horéaria de 40 horas, e
também no curso de Formagdo de Docentes, em nivel de Ensino Médio,

trabalhando, assim, os trés turnos (manhd, tarde e noite).



42

P2, por sua vez, cursou o Magistério e, posteriormente, licenciou-se em
Pedagogia e especializou-se em Gestéo e Orientacao/ Educagéo Especial. Também
possui idade entre 40 e 49 anos e leciona ha mais de 10 anos no mesmo municipio.
Atualmente, atua em turmas do 4° ano, trabalhando em dois turnos na mesma
escola.

P3, assim como Pl e P2, possui idade entre 40 e 49 anos, é formada no
Magistério, sua graduacdo é em Letras — Portugués/inglés — e cursou poés-
graduacéo lato sensu em Psicopedagogia e Educacdo Especial. Atua no municipio
em sala de aula ha mais de 20 anos e leciona na escola em dois turnos, com niveis
diferentes: uma turma de educacgéo especial e uma de 5° ano.

Por fim, P4 é formada, em nivel secundario, no curso de Magistério e
Educacdo Geral, tem graduacdo em Pedagogia e curso de Especializagdo em
Educacéo Infantil e Gestéo Escolar. Possui idade entre 30 e 39 anos e esta atuando
em sala de aula no mesmo municipio hd mais de 10 anos. Leciona para os 2° e 5°
anos, trabalhando apenas em uma escola e em dois turnos.

Ao olharmos para os sujeitos de nossa pesquisa e analisarmos as respostas
dadas a essas questdes, elencamos alguns aspectos que julgamos interessantes.
S&o eles:

- Todas as professoras sdo formadas no Magistério (ensino médio);

- Todas possuem graduagéo, sendo que trés professoras (P1, P2, P4) séao
formadas em Pedagogia e uma (P3) em Letras/Inglés;

- Todas as professoras possuem poés-graduacdo lato sensu em areas
direcionadas a educacao. Isso com certeza demostra a busca delas em continuar se
especializando e aprimorando em seu campo de trabalho;

- Trés professoras (P1, P2, P4) atuam ha mais de 10 anos na é&rea da
educacdo e uma (P3) ha mais de 20 anos, o que demonstra a vasta experiéncia
pedagdgica das docentes.

Ao analisarmos as questdes de 12 a 15, voltadas para sua atuagéo docente,
foi possivel sintetizar:

- Em relacdo as disciplinas que se sentem mais preparadas para atuar
(questéo 12): duas professoras (P2, P4) afirmam que em LP e Alfabetizac&o; uma
(P3) em todas as disciplinas; P1 afirma que em Histéria, Geografia e Artes. E

justificam suas respostas com a questéo 13, apontando que: “Eu ja fiz muitos cursos
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de formacdo nessa &rea” (P1); “Eu gosto de pesquisar nessa area” (P1, P2); “Eu
encontro mais material de apoio para trabalha-la” (P4);

- Sobre a disciplina que se sente menos preparada para trabalhar (questao
14) e qual a razdo disso (questdo 15): P1 afirma ser em LP e Matemética, pela
“dificuldade de encontrar materiais didaticos adequados”; P2 responde estar menos
preparada para trabalhar com a disciplina de Geografia, pois fez “poucos cursos na
area”; P3, por sua vez, ndo responde as questdes 14 e 15, j& que na questdo 13,
responde que se sente preparada para trabalhar com todas as disciplinas, assim,
diante de tal resposta, ndo havia a necessidade de responder a tais questdes. P4,
por outro lado, afirma ter maior dificuldade em atuar em Matematica, “pelo fato de ter
trabalhado muitos anos com alfabetizagdo (séries iniciais/1°. Ano e educagéo
infantil)”.

Quando questionadas sobre a FC (questbes 16 a 21), obtivemos as
seguintes respostas:

- Duas professoras apontaram ter participado de cursos em 2009, sendo
estes o curso de Oratoria (P1) e sobre Curriculo da AMOP (P4). P3 destacou o curso
de Formacdo Continuada em Matemética em 2010, ofertado pela Unioeste. Ja em
2011 e 2012, todas as professoras participaram do curso de FC em LP ofertado pelo
projeto Obeduc. P2, por sua vez, participou ainda, do curso “Alfabetizacdo na idade
certa’, em 2013;

- Além dos cursos apontados na questdo 16, P1, P2, P3 e P4, assinalaram,
na questdo 17, que participaram de estudos em forma de seminarios;

- As quatro professoras afirmaram que as formacdes continuadas que mais
contribuem para a pratica docente sdo aquelas em forma de Seminarios e duas (P1,
P2) acrescentaram a isso 0 Grupo de Estudos (questéo 18);

- Quanto as formas de encaminhamento das formagdes, a questédo 19 pedia
para que apontassem, em uma escala de 01 (mais importante) a 10 (menos
importante) o que consideravam relevante em um processo de FC. As docentes
responderam o seguinte:

e P1: (1) Troca de experiéncias entre colegas; (2) Leitura de textos
teoricos; (3) Sugestdo de atividades; (4) Elaborac&o de propostas de
atividades; (5) Discussdes teoricas individuais; (6) Discussdes
tedricas em grupo e apresentacdo em forma de Seminarios; (7)

Apresentacdo de teoria e encaminhamento prético; (8) Andlise de
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livros didaticos; (9) So6'° atividades praticas como modelos para
trabalhar com os alunos.

e P2: Num mesmo nivel que relevancia, atribuiu 1 para os seguintes
itens: troca de experiéncias entre colegas; sugestdo de atividades;
elaboracdo de propostas de atividades; apresentacdo de teoria e
encaminhamento pratico; discussbes tedricas em grupo e
apresentacdo em forma de seminarios; sé atividades praticas como
modelos para trabalhar com os alunos. Num segundo nivel de
importancia, indicando 10, ficaram as: leitura de textos teoricos;
discussodes tedricas individuais; analise de livros didaticos.

e P3: num mesmo nivel de relevancia, indicou com o namero 1: leitura
de textos tedricos; troca de experiéncias entre colegas; sugestdo de
atividades; elaboracdo de propostas de atividades; analise de livros
didaticos; apresentacdo de teoria e encaminhamento prético;
discussdes tedricas em grupo e apresentacdo em forma de
seminarios; so atividades praticas como modelos para trabalhar com
os alunos. Num segundo momento, com menor relevéancia, atribuindo
0 numero 10, ficou: discussodes tedricas individuais.

e P4, por sua vez, se posicionou assim: (1) Troca de experiéncias entre
colegas; (2) Sugestdo de atividades; (3) Apresentagcédo de teoria e
encaminhamento pratico; (4) Elaboracdo de propostas de atividades;
(5) So6 atividades praticas como modelos para trabalhar com os
alunos; (6) Discussdes tedricas em grupo e apresentacdo em forma
de Seminarios; (7) Leitura de textos tedricos; (8) Andlise de livros

didaticos; (9) Discuss0es tedricas individuais.

- Ao considerar a questéo 20, que tratava sobre quais préticas, dentro da LP,
gostariam de receber maior formacéo, todas as professoras foram unanimes e
assinalaram a opg¢ao produgéo e reescrita de textos. Para justificar suas respostas

(questéo 21), afirmaram:

15 Entendemos que o termo “s6” na frase, refere-se a que, muitas vezes, nas FC os professores
buscam modelos prontos e acabados, ou seja, “receitas” de atividades para trabalhar com seus
alunos, sem compreender e considerar a teoria que perpassa por essas atividades.
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P1: Porque principalmente na reescrita ha uma dificuldade muito
grande de realizar esse trabalho individualmente com os alunos.

P2: Por ser dificil de trabalhar com os alunos: falta de interesse, nao
guerem pensar, preguica de escrever, turmas numerosas/dificil a
corregéo.

P3: ndo respondeu a essa questao.

P4: Porque apesar de ter feito cursos de Lingua Portuguesa, néo
tinha trabalhado com turmas maiores (4 e 5° ano) para realizar essas
atividades na pratica.

As repostas se mostraram, para nés, como indicios de que o contetdo da
producéo e da reescrita de textos, mesmo que tivesse sido trabalhado na FC do
Projeto Obeduc, ainda era tratado com dificuldade pelas professoras. E esse dado
apontava para a necessidade de uma agéo colaborativa direcionada a refletir um
pouco mais sobre tais encaminhamentos na sala de aula.

Em relacdo a leitura de textos tedricos: livros, artigos cientificos etc.,
(questéo 22), P1 e P4 indicaram a alternativa a): Sim. Tenho lido pelo menos um
artigo (ou livro) por més. J& as professoras P2 e P3, por sua vez, assinalaram a
alternativa d): tenho lido, mas muito pouco. Diante de tais respostas, percebemos
que a pratica da leitura de textos tedricos ainda € insipiente, j& que a maioria das
professoras entrevistadas afirmou ndo terem leituras constantes.

Frente ao questionamento sobre como as professoras tém acesso as leituras
relacionadas ao ensino da Alfabetizagdo/Letramento e/ou ensino de LP (questao
23), obtivemos as seguintes respostas: P1 e P3 apontaram: a) Por meio da
biblioteca da escola ou do municipio; P2 e P4 indicaram c) Por meio de cursos de
formagdo continuada. A partir dessas respostas, entendemos que as FC sdo os
momentos em que as professoras tém contato com leituras e teorias relacionadas ao
ensino de LP, o que, mais uma vez, fortalece a hipotese de que h& necessidade de
maiores investimentos para acdes de formagbes de professores nos municipios, ja
que, na maioria dos casos, é o Unico momento em que o professor pode voltar-se
para a reflexdo em torno da teoria e da sua pratica pedagdgica.

Finalmente, na questédo 24, verificamos o que estaria dificultando o acesso a
leitura. Nessa diregdo, P2 assinalou: a) ndo encontrar esse tipo de leitura na
biblioteca da escola e do municipio. Diante de tal afirmag&o, verificamos que

algumas bibliotecas ainda carecem de materiais tedricos que venham ao encontro
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da pratica dos professores. As demais docentes ndo assinalaram nenhuma
alternativa nessa questao.

Finalizada a apresentacédo dos sujeitos de nossa pesquisa e as respostas
dadas por meio do questionario aplicado, para maior esclarecimento dos passos
seguidos nesta pesquisa, rumamos para as definicbes em torno do seguinte

instrumento gerador de dados: entrevista em grupo focal.

1.2.1.2 Entrevista com grupo focal

Apos a aplicagdo do questionario, realizamos uma entrevista (apéndice B)
em forma de grupo focal, envolvendo as quatro professoras selecionadas como
sujeitos da pesquisa.

Optamos por realizar a entrevista porque ela permite uma conversacao face
a face com os entrevistados, “de maneira metddica, que pode proporcionar
resultados satisfatorios e informagdes necessarias” (LAKATOS; MARCONI, 2008, p.
278). Trata-se, assim, de um instrumento que aproxima mais os dados gerados da
realidade cotidiano do campo em estudo, devido & interacdo face a face entre
entrevistador e entrevistado. Por isso, concordamos que seus resultados podem ser
mais satisfatorios.

Recorremos & entrevista em grupo focal, pois, de acordo com Flick (2008),
esse tipo de instrumento busca gerar “os dados dentro de um contexto e criar uma
situacao de interacdo mais proxima da vida cotidiana” (FLICK, 2008, p. 180), ja que
os integrantes desse grupo séo colegas que atuam no mesmo espaco de trabalho.
Uma das vantagens de entrevistas em grupo diz respeito a riqueza de dados que ela
pode nos fornecer, pois, conforme Flick, estimula “os respondentes a auxiliarem-nos
a lembrar de acontecimentos, e a capacidade de irem além dos limites das
respostas de um unico entrevistado” (FLICK, 2008, p. 181). Entendemos, assim
como o autor, que esse instrumento de pesquisa possibilita o envolvimento dos
sujeitos e viabiliza maior seguranga nas respostas, uma vez que um se apoia no
outro, colega de trabalho, ampliando suas opinides e garantindo maior clareza sobre
0 item em pauta.

Para a entrevista, elaboramos um roteiro semiestruturado (apéndice B) com
quatro questbes que contemplaram a producdo e a correcdo de textos, a fim de

fazer um levantamento dos encaminhamentos pedagdgicos realizados em sala de



47

aula pelas professoras em torno de tais praticas pedagogicas. Nossa intencédo era
sondar conhecimentos ja apropriados e levantar as dificuldades, com o intuito de
verificar se a teoria e a pratica trabalhadas na FC estavam, de alguma forma,
dialogando com os encaminhamentos adotados na sala de aula.

A entrevista foi realizada na biblioteca dos professores, espaco que €
também a sala de planejamento e de estudos dos docentes. As questdes foram
apresentadas uma a uma e respondidas pelas participantes de forma aleat6ria no
grupo. Para n&o nos perdermos nas respostas e garantir que fossem transcritas de
forma fidedigna, toda a entrevista foi gravada em &udio. Tratamos das respostas
dadas a entrevista no capitulo lll, nas subsec¢fes 3.2.1 e 3.3.1.

Outro procedimento adotado para a geragao de dados foi a observagao de

aulas, sobre a qual abordamos a seguir.

1.2.1.3 Observacgao de aulas

Além da entrevista com o grupo de professoras envolvidas, pedimos
autorizacdo, por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE
(Anexo 3), para retornarmos a escola a fim de observarmos algumas aulas
ministradas pelas 04 docentes. Nosso escopo era reconhecer, na conducéo didéatica
do trabalho com a producéo, a corregéo e a reescrita de textos dos alunos, se havia
reflexos da FC, destacando, assim, conhecimentos ja apropriados e elencando as
principais dificuldades encontradas, caso elas se revelassem durante esse processo.

Optamos por esse instrumento de geracédo de dados porque permite que 0
pesquisador possa adentrar a sala de aula, aproximar-se o maximo possivel do
ambiente real de pesquisa, ao observar as praticas pedagodgicas e 0s sujeitos

envolvidos, assim como pontuam Lidke e André:

A observacao direta permite também que o observador chegue mais
perto da ‘perspectiva dos sujeitos [...] a medida que o observador
acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar
apreender a sua visdo de mundo, isto &, o significado que eles
atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias a¢des (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 26, grifos das autoras).

As palavras das autoras se confirmam na pratica, pois a observacao de

aulas permite, realmente, maior proximidade entre pesquisador e sujeitos da
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pesquisa. Todavia, para que isso acontega, é preciso criar lagos de confianga entre
ambos. O professor observado precisa ter clareza dos propdsitos da pesquisa,
confiar no pesquisador para sentir-se seguro diante dessa pretensa “invasdo” em
sua sala de aula. E essa relagdo de confianca é essencial para que haja interacéo
entre os envolvidos.

Adotar a observacdo de aulas em uma pesquisa de campo que envolve o
ensino é fundamental, pois, como afirma Flick (2008), a observagdo permite a
andlise do processo, uma vez que o pesquisador entra em contato com as pessoas
e com o contexto estudado e, nesse contexto, “[...] estara face a face com os
observados e, ao participar da vida deles, no seu cenario cultural, colhe dados”
(FLICK, 2008, p. 204) que serdo essenciais para sua pesquisa.

Ao reconhecer a importancia desse procedimento, optamos por observar
aulas das professoras, sujeitos da pesquisa, acompanhando o trabalho com a
produgéo, a correcao e a reescrita de texto em duas turmas de 4° ano e duas turmas
de 5° ano. P1 e P2 atuavam no 4° ano e, P3 e P4 no 5° ano. O quadro abaixo

sintetiza esse processo de observagao:

Quadro 5: Observagdes em sala de aula

Professoras | Ano/ Data Conteudo Tema Género Procedimentos Carga
série textual horaria
P3 5° A | 02/09/2014 | Producéo Semana Né&o foi - Apresentacgao do 4h/a
textual da Patria | apresentado | assunto: Semana

aos alunos da Patria;

- Discusséo sobre
0 assunto.

- Producéo de
texto individual.

P1 4°B | 02/09/2014 | Producéo Nossa Carta - Filme Central do 4h/a
textual escola Brasil (para os
alunos
assistirem);

- Aula explorando
0s elementos que
compdem a carta;
carta informal e
atividades de
interpretacao;

- Producéo de
carta coletiva;

- Producéo de
carta individual.

P3 5° A | 09/09/2014 | Reescrita Semana Nao foi - Troca de textos 4h/a
textual da Patria | apresentado | entre os alunos
aos alunos para leitura e, se
necessario,
apontar “erros” no
texto lido;

- Leitura do texto
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lido pelo aluno em
voz alta;

- Reescrita
coletiva de um
dos textos.

P4 5°D | 09/09/2014 | Producdo | Relato de Relato - Estudo no livro 4h/a
textual sua vida Pessoal didatico sobre o
Relato pessoal;

- A partir de um
quadro com uma
proposta de
producéo
apresentado no
livro didatico,
responder as
questdes em
forma de texto,
relacionadas as
informacdes sobre
a vida do aluno.

P2 4°C | 08/09/2014 | Reescrita Tema Carta - Reescrita 4h/a
textual livre coletiva.

P1 4°B | 15/09/2014 | Reescrita Nossa Carta - Reescrita 4h/a
textual escola coletiva.

P4 5°D | 15/09/2014 | Reescrita | Relato de Relato - Reescrita 4h/a
textual sua vida Pessoal coletiva.

Total 28
horas/
aula

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Conforme sintetiza o quadro 5, realizamos as observagdes em sala de aula
em setembro de 2014 e, para isso, nos deslocamos até a escola, conforme as datas
que nos foram disponibilizadas, adentrando a sala de aula somente nos momentos
de proposta de trabalho com a producéo, a correcao e a reescrita de textos.

Nos momentos de observagdo, procuramos néo intervir, nem interagir nas
aulas; apenas observamos e registramos em diario de campo o que foi trabalhado
pelo professor e as nossas impressdes. Além das anotagdes, as aulas foram
gravadas em audio, a fim de ndo perdermos nenhum dado importante do processo.
Também, recorrermos ao recurso da fotografia para registrar as atividades
encaminhadas na sala de aula, tudo isso com autorizagdo de cada professora que
tinha plena ciéncia dos objetivos da pesquisa.

Os dados gerados por meio da observacao foram analisados no Capitulo I,
nas subsecdes 3.2.2, 3.3.2, 3.4.1.

1.3.1.4 Pesquisa documental
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Outro procedimento que foi necessério para gerar os dados foi a pesquisa
documental. Para Gil, “a pesquisa documental vale-se de toda a sorte de
documentos, elaborados com finalidades diversas” (GIL, 2010b, p. 30-31), tais como:
documentos institucionais, juridicos e pessoais, cartas e diarios; certiddes, escrituras
etc.; materiais elaborados para fins de divulgacdo, como folders e convites;
fotografias, quadros e imagens.

Ludke e André (1986), por sua vez, consideram como documentos:
regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais,
autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de rédio e

televisdo, estatisticas, arquivos escolares etc. Para as autoras,

A analise documental pode se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacBes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema [..] os documentos constituem
também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias
gue fundamentem afirmacdes e declaracbes do pesquisador
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38-39).

Dada importéncia desse procedimento, recorremos a anélise documental por
entender que iria enriquecer e esclarecer os nossos dados. Foram considerados
como documentos nesta pesquisa: 0s materiais que nos ajudaram a recuperar o que
foi trabalhado durante as agbes de FC ofertadas pelo Projeto Obeduc; os textos
produzidos pelos alunos e corrigidos pelas professoras; os cadernos dos alunos
(digitalizados e/ou fotografados nas partes que apresentavam conteudos e
atividades focos da pesquisa); as fotos das atividades registradas em quadro negro,
e dos materiais didaticos utilizados para a produgéo textual. Esses documentos
foram recolhidos da seguinte forma:

a) AcOes de formacgéo continuada ofertadas no ano de 2012: como nessa
época ainda nédo faziamos parte do projeto Obeduc, entramos em contato
com a coordenagcdo e o0s pesquisadores do referido projeto, que
prontamente nos repassaram seu planejamento de trabalho, atividades
realizadas, textos e slides. Além disso, nos auxiliaram tirando duvidas de
como se deu o0 processo num todo. De posse desse material, relatamos
como se concretizou a FC na escola, conforme descrito no capitulo 1l

desta tese;
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b) Textos produzidos pelos alunos: apds as observa¢gBes em sala de aula,
os professores recolheram os textos dos alunos e nos autorizaram a
escanear cada texto sem a interferéncia da corregao do professor;

c) Textos corrigidos pelas professoras: num segundo momento,
escaneamos novamente os textos dos alunos, agora com marcas da
corregdo realizada pelo professor no texto;

d) Fotos das atividades registradas em quadro negro e dos materiais
didaticos utilizados para a produgéo e reescrita textual: no decorrer das
aulas observadas, fotografamos atividades, comandos de produgéo e
reescrita de textos no quadro negro, bem como materiais utilizados pelos

professores para a aula, como, por exemplo, livros.

E assim, de posse dos dados gerados durante a pesquisa diagnéstica,
pudemos conhecer melhor a realidade da educagdo no municipio investigado. Os
dados gerados por esses procedimentos foram discutidos no capitulo Ill, nas sec¢des
3.2,3.3e 34

As informagdes advindas desses instrumentos foram muito importantes para
que pudéssemos avancar para a segunda etapa da pesquisa, a qual especificamos

a sequir.

1.2.2 Pesquisa Colaborativa

Definimos a segunda etapa da pesquisa como colaborativa, pois nosso
propoésito era, a partir dos dados gerados na pesquisa diagnéstica, contribuir,

conforme palavras de Gasparotto,

[..] para a formacdo do professor e para a transformacdo da
realidade por meio da acédo e da reflexdo. [...] podendo construir
conhecimento com base nesse contexto, descrevendo, explicando e
também intervindo nele (GASPAROTTO, 2014, 16).

Essa era a oportunidade, conforme afirma Magalhdes (2004), de maior
aproximacao entre academia e escola, com o propdsito de ampliar conjuntamente
nossos conhecimentos.

Selecionamos esse tipo de pesquisa porque acreditamos que ela seria

relevante para a transformacdo da realidade pedagodgica das professoras
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envolvidas, assim como para (re)configurar nossa formagdo académica. Nosso
propoésito, como pesquisadora, ndo era levantar dados para apontar problemas.
Queriamos ir além, somando-nos as ac¢des docentes. Por isso, partimos do
pressuposto de que, conforme afirma Cabral (2012), a pesquisa colaborativa poderia
contribuir qualitativamente para mudar a realidade da atividade docente, uma vez

que, poderia transformar

[...] de forma coerente e significativa, tal realidade, ja que se instaura
num processo produtivo de reflexdo, de indagacéo e teorizacdo das
praticas profissionais dos educadores e das teorias que guiam suas
praticas (CABRAL, 2012, p. 1).

Nesse sentido, por meio dessa pesquisa, buscamos, juntamente com as
professoras, refletir sobre conhecimentos ja consolidados no &mbito da produgéo, da
correcdo e da reescrita textual, sua pratica pedagédgica; suas dificuldades e
indagagfes no que se refere a essa temética. Nosso proposito foi o de contribuir
com seus conhecimentos, partindo de dificuldades pontuais levantadas na pesquisa
diagndstica para entdo mediar estudos, relacionando-os com préaticas em sala de
aula.

Destacamos, assim, a importancia da pesquisa colaborativa porque
entendemos que ela possibilita aos participantes reflexdes que tornem alguns
conceitos mais claros, de forma que os envolvidos “expliquem, demonstrem, com o
objetivo de criar, para os outros participantes, possibilidades de questionar,
expandir, recolocar o que foi posto em negociacdo” (MAGALHAES, 2004, p. 76). No
caso desta pesquisa, 0 que estava em discussdo era o conhecimento relativo aos
encaminhamentos para a producdo, para a correcdo e para a reescrita textual.
Assim, por meio de reflex6es subsidiadas por nossa mediacdo, pretendiamos, assim
como afirma Angelo (2015), que as professoras propusessem alteragcdes nas “acdes
cotidianas em sala de aula, a diagnosticar os problemas e os efeitos das mudancas
nesse contexto de ensino” (ANGELO, 2015, p. 117), caso entendessem que elas
seriam necessarias.

Na perspectiva de angariar maior éxito com essa modalidade de pesquisa,
optamos por uma de suas formas de encaminhamentos: as sessdes reflexivas,

sobre as quais explanamos na sequéncia.
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1.2.2.1 Sessoes reflexivas

Segundo Ibiapina (2007), a pesquisa colaborativa “reconcilia duas dimensodes
da pesquisa em educagdo: a produgdo de saberes e a formagdo continuada de
professores. Essa dupla dimenséo privilegia pesquisa e formagao, fazendo avangar
os conhecimentos produzidos na academia e na escola” (IBIAPINA, 2007, p. 115). E
foi isso que procuramos priorizar durante as sessoes reflexivas: aliar a pesquisa e a
FC, de modo que ambas pudessem andar conjuntamente. Tanto nds, como
pesquisadoras, como as professoras, sujeitos pesquisados, passamos a integrar o
mesmo espago, como coparticipantes de producdo do saber, de forma que
prevalecesse a aprendizagem.

Se, como diz Pimenta,

um dos principais desafios da pesquisa colaborativa é o
estabelecimentos dos vinculos entre o0s pesquisadores da
universidade e os professores da escola, de maneira a superar as
desconfiancas e estabelecer parceria efetiva com os professores,
ajudando-os a encaminhar projetos de acdo (PIMENTA, 2005, p.
529).

Podemos afirmar que esse vinculo se estabeleceu entre nés. Todavia,
reconhecemos que demandou um bom tempo para que pudéssemos concretizar tal
vinculo de confianca, uma vez que, a maioria das pesquisas realizadas em escolas,
normalmente, faz um levantamento das dificuldades e nédo retorna para apresentar
os resultados obtidos e muito menos para contribuir com a pratica docente na
guestao pesquisada.

Nessa perspectiva, o contato inicial com o professor e o trabalho em conjunto
€ de suma importancia para que os objetivos da pesquisa sejam atingidos, pois,

conforme Gasparotto,

O professor precisa identificar-se com o objeto de estudo e
efetivamente desejar aprofundar os estudos sobre ele. Sem a
participacdo voluntaria, o trabalho perde seu carater colaborativo,
centrando-se apenas em acgbes estabelecidas pelo pesquisador.
Dada a necessidade de encontros de estudo, chamados de sessdes
reflexivas, a responsabilidade do pesquisador e do professor é
fundamental tanto na constru¢cdo do projeto quanto na constante

reflexdo sobre este. (GASPAROTTO, 2015, p. 17).
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E foi assim que se concretizou as agdes de colaboragdo: por meio de
sessOes reflexivas das quais apenas duas professoras (das quatro que participaram
da pesquisa) puderam participar: P1 e P4. O impedimento da participagdo de uma
das professoras (P2) foi decorrente de sua atuacdo em outra escola durante as
sessdes de estudos. E a outra professora (P3) estava de atestado médico e néo
retornaria a escola até o final do més de novembro daquele ano. Desse modo, 0s
encontros foram realizados durante a hora-atividade das professoras, no periodo da
tarde.

Para que a colaboracéo se efetivasse, a partir dos dados levantados na fase
diagnéstica, elaboramos um plano de estudo focado na produgéo, na corre¢do e na
reescrita de texto, que se concretizou por meio de sessdes reflexivas, planejadas e

efetivadas da seguinte forma:

Quadro 6: Sessoes reflexivas na pesquisa colaborativa

Sessodes Data e Conteldos Acdes
reflexivas carga
horéria
12 sessdo | 10/08/2015 | - Comandos - Recolhimento de comandos de producéo
de producéo realizados em sala de aula no primeiro semestre
2h30 (solicitados durante as aulas observadas);

- Estudo do texto: Reflexbes sobre os
encaminhamentos de  producdo  textual:
Enunciados em dialogos com outros Enunciados
(COSTA-HUBES, 2012a), encaminhado com
antecedéncia;

- Andlise de comandos de producéo;

- Reelaboracdo de comandos de produgéo.

22 sessdo | 14/09/2015 | - Correcdo de | - Estudo do artigo: Andlise de Textos de alunos
textos dos anos iniciais: orientaces para um possivel
2h30 diagnostico (COSTA-HUBES, 2012b);

- Estudo de uma Tabela Diagnéstica, conforme
proposto por Costa-Hibes (2012b);

- Corregédo de textos dos alunos utlizando a
Tabela Diagnéstica;

- Discussao sobre as dificuldades encontradas
para a correcdo de textos.

3% sessdo | 05/10/2015 | - Correcdo de | - Recuperagdo dos modos de correcdo:
textos indicativa, resolutiva e classificatéria (SERAFINI,
2h30 2004[1989]); corregdo textual-interativa (RUIZ,

2001); Lista de Constatacbes e correcdo
interativa (GONCALVES, 2013) e classificatoria
interativa (SIMIONI, 2012), conforme trabalhado
durante a FC;

- Discussao sobre qual(is) modo(s) de correcéo
utiizam em sala de aula e qual(is) poderia(m)
possibilitar melhores resultados.
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- Escolha de um dos textos corrigidos na sesséo
anterior;

- Discusséo: a partir das maiores dificuldades
levantadas na Tabela Diagndstica (pontuar),
como vocé (professora) encaminharia a reescrita
desse texto com o aluno?

- Roteiro de Trabalho: Cada professora redigiu o
roteiro de como encaminharia o trabalho de
reescrita do texto do aluno.

43 sessdo | 19/10/2015 | - Reescrita - Estudo do artigo: Pedagogia histérico critica:
Coletiva e um olhar para as a¢fes do professor no ensino
2h30 Individual da linguagem escrita (SARAIVA; COSTA-
HUBES, 2015);
- Exemplos de atividades (reescrita coletiva e
individual);
- Analise de atividades.
- Elaboracdo de uma atividade de reescrita
individual, partindo das maiores dificuldades
apresentadas pelos alunos nos textos corrigidos.
52 sessdo | 16/11/2015 | - Reescrita - Andlise das atividades de reescrita coletiva e
2h Coletiva e individual;
Individual - Entrega de atividades elaboradas.

- Andlise das sessoes reflexivas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

As consideracgdes advindas das sessOes reflexivas foram tratadas de forma
analitica no capitulo Ill, secdes 3.2, 3.3 e 3.4. Todavia, antecipamos que
conseguimos promover, durante cada momento de estudo, importantes reflexdes,
pois as docentes identificaram-se com o0 objeto de estudo e se motivaram a
aprofundar seus conhecimentos sobre os encaminhamentos da producdo, da
correcdo e da reescrita de textos. Esse interesse se confirmou no envolvimento com
0 estudo dos textos selecionados e com a elaboragédo e desenvolvimento de
atividades propostas. Sendo assim, concordamos com Bortoni-Ricardo (2008)
quando afirma que a pesquisa colaborativa tem o objetivo de “promover mudancas
no ambiente pesquisado, ja que pesquisador e os participantes da pesquisa sdo
coparticipantes ativos no ato da construcéo e de transformagdo dos conhecimentos”
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 71-72). Nessa relagédo, nossas inquietagbes como
pesquisadora se aproximaram das dificuldades e preocupagbes das professoras
participantes, fazendo com que se instaurasse um desafio colaborativo, com o intuito

de juntas construirmos conhecimentos.

1.3 SINTESE DOS PROPOSITOS DA PESQUISA
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Para dar conta do proposto, estabelecemos as seguintes categorias de

andlise, considerando as perguntas de pesquisa, 0s objetivos tracados e o0s

procedimentos de geracgdo de dados:

Quadro 7: Sintese dos propositos da pesquisa

Etapas da Perguntas de Objetivos Procedimentos de Foco da analise
pesquisa pesquisa especificos geracao de dados
De que maneira 0os | Identificar como os | - Entrevista. - Conhecimentos
professores se professores - Observacao de apropriados quanto a
apropriaram de compreendem e aulas. producéo, a correcao
contelidos relativos d - Andlise e a reescrita de texto
a producao, a co,n. uzem a documental. na sala de aula.
correcao e a pratica de
reescrita de textos | Produc&o, de
trabalhados dentro | correcdo e de
@ do processo de reescrita de textos
= FC? dos alunos, apés
e as acoes de FC.
g
5 O que os | Levantar e - Entrevista. - Encaminhamentos
© professores caracterizar as - Observagéo de didaticos para a
5 (des)conhecem principais aulas. producéo, a correcédo
@ sobre a condugéo | dificuldades teextg reescrita  de
& da préatica de | encontradas pelos '
producéo, de | professores para
correcdo e de | conduzir a
reescrita textual? proposta de
produzir, corrigir e
reescrever textos
escritos por seus
alunos.
Como as acgles | Desenvolver, - Sessoes - Saberes
colaborativas da | dentro de uma | reflexivas. internalizados.
. pesqwsadpra proposta de
S desenvolvidas por :
= . x pesquisa
= meio de sessdes . ~
o) reflexivas voltadas | colaborativa, acoes
o para a producdo, a | de  estudos e
° corregdo e  a | reflexdes sobre a
z reescrita  textual | producao, a
» podem COI’It.ribl;Jir correcdo e a
= COM a apropriacao | reescerita  textual,
0 desses contetidos? .
& na perspectiva de

ampliar
conhecimentos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Para a andlise dos dados, fizemos uma adaptacdo do Modelo Circular

abordado por Flick (2008), ja que esse modelo permite ao pesquisador “refletir

permanentemente sobre todo o processo de pesquisa e sobre as etapas especificas”
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(FLICK, 2008, p. 98, grifos nossos). Quer dizer que, por meio desse modelo, ao
analisarmos as etapas - pesquisa diagnostica e colaborativa -, podemos refletir
individualmente e no processo como um todo sobre cada uma delas, a fim de
interpreta-las significativamente, de forma a responder as perguntas e aos objetivos

de nossa pesquisa. O nosso modelo circular propde:

Figura 3: Modelo Circular de pesquisa

Sessao Reflexiva
Interpretacdo e

Pesquisa
Documental
Interpretagao

Entrevista

Interpretacao

Observacao o |
Interpretagao ]

Fonte: Modelo Circular adaptado de Flick (2008, p. 98).

Para dar conta desse percurso metodolégico, dados gerados foram
explorados somente no Capitulo lll, apds a discusséo dos conceitos teoricos.

No Capitulo I, apresentamos a teoria trabalhada nos encontros de FC e que
também subsidiaram nossas reflexdes e analises. Assim, por meio da revisdo
bibliogréfica, abordamos a concepcéo dialégica e interacionista da linguagem e o

ensino de LP por meio do texto em sala de aula.
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CAPITULO Il

CONCEPCAO DIALOGICA E INTERACIONISTA DA LINGUAGEM E SUA
RELACAO COM O ENSINO DA PRODUCAO, DA CORRECAO E DA REESCRITA
TEXTUAL

No capitulo em pauta, nosso propoésito € situar, inicialmente, a pesquisa
dentro da area da LA para, posteriormente, inscrevé-la dentro de uma corrente
tedrica, neste caso, a concep¢do dialégica e interacionista da linguagem e sua
relacdo com estudos sobre producéo, correcdo e reescrita de textos. Para isso,
primeiramente apresentamos algumas consideragbes sobre os estudos
contemporaneos na LA; em seguida, refletimos sobre a concepg¢do dialégica da
linguagem, explorando compreensbes em torno de termos como: dialogismo,
discurso, texto, enunciado e géneros discursivos; na sequéncia, discorremos sobre a
concepgao interacionista e sua relagdo com estudos sobre producgdo, correcdo e
reescrita textual, instaurados na década de 1980 para nortear o ensino de LP. Nesse
viés, situamos também essa concepg¢do em documentos como 0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, 1998), as Diretrizes Curriculares da
Educacgdo Basica (DCE) (PARANA, 2008) e o Curriculo Basico para a Escola
Publica Municipal: Educagéo Infantil e Ensino Fundamental (CBEPM) (AMOP, 2007),
esse Ultimo elaborado para atender aos anos iniciais do ensino fundamental no
contexto educacional do Oeste do Parana.

O objetivo, portanto, deste capitulo, é fundamentar teoricamente esta tese e,
ao fazer isso, apresentamos e discutimos a teoria que subsidiou a FC ofertada pela
Projeto Obeduc. Consequentemente, tais reflexdes teoricas alicercam as andlises
dos dados gerados por meio da entrevista, da observacao e das sessoes reflexivas
realizadas com os professores sujeitos da pesquisa e evidenciadas no Capitulo IlI

desta tese.

2.1 O CAMPO DA LINGUISTICA APLICADA

Os “novos olhares” da LA prop6em estudar a linguagem com o propdsito de

compreender os usuarios da lingua dentro de um contexto histérico e sociocultural.
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Para isso, como pesquisadores inseridos nessa &area de estudos, precisamos
vivenciar, conforme destaca Rodrigues, “[...] interagdes sociais, mediadas pelas
modalidades oral e/ou escrita, em diferentes esferas da atividade humana”
(RODRIGUES, 2011, p. 09). Cabe-nos, entdo, aproximar os estudos académicos
dessas diferentes esferas para que, dentro de um processo de imersao, possamos
compreender melhor a linguagem em uso e, quem sabe, contribuir com o0s
propositos discursivos dos interlocutores.

E nesse viés que se destacam os estudos contemporaneos da LA que,
segundo Fabricio, tém focalizado “[...] a linguagem como prética social em uso,
imbricada em ampla amalgamac&o de fatores contextuais” (FABRICIO, 2006, p. 48).
Cabe, entdo, a LA, estender seu olhar para 0s mais variados contextos,
extrapolando, assim, a academia e até mesmo a escola. E preciso enveredar por

“mares nunca dantes navegado™®

, uma vez que a linguagem, o objeto de estudo da
LA, se manifesta em todos os contextos. Conforme Rodrigues, a LA precisa “[...]
ganhar espago na sociedade em seu desenho mais amplo, focalizando os usos da
lingua nas diferentes instancias, nos diferentes contextos, nas mais variadas
interacées e nos problemas suscitados nesses universos multiplos” (RODRIGUES,
2011, p. 27). Ao estabelecer esses novos rumos, ampliam-se também as
possibilidades de reflexdes referentes a problemas de uso da linguagem que
permeiam os diferenciados contextos sociais.

Fabricio (2006) destaca que, atualmente, a LA desenvolve pesquisas com
diferentes temas, como: raga, géneros, sexualidade, entrelagamento de identidades,
formacdo de professores, indigenas etc., demonstrando que sua abordagem
tematica e tedrica dialoga com diferentes areas do conhecimento, assim como com
uma variedade de contextos.

Todavia, ndo é propoésito dessa area de estudos levantar e solucionar
problemas, apontando para este ou aquele caminho sob o olhar do pesquisador. O
que se pretende, na verdade, é problematizar a linguagem em uso, devidamente
situada, de modo que tanto o pesquisador como 0s sujeitos envolvidos possam

interpreta-la em seu contexto. As pesquisas, segundo Fabricio (2006), tém
[...] advogado por uma LA como pratica problematizadora, que

assumindo suas escolhas ideoldgicas, politicas e éticas, submete a
reexame e a estranhamentos continuos ndo s6 suas construcdes,

16 Fazendo uma alusdo as palavras de Camdes.
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como tambeém os ‘vestigios’ de praticas modernas, iluministas ou
coloniais nelas presentes (FABRICIO, 2006, p. 51).

Trata-se, assim, de provocar reflexdes que problematizem questfes que sao
proprias de um contexto e que por serem rotineiras, cotidianas, parecem nao
demandar estudos. Todavia, dentro de um processo investigativo, sdo essas
questdes que carecem de um olhar mais atento e cientifico. Sdo essas questdes
rotineiras que foram problematizadas em nossa pesquisa: encaminhamentos da
producédo, da correcdo e da reescrita textual em turmas do 4° e 5° anos. Ao
olharmos conjuntamente (pesquisador e professoras sujeitos da pesquisa) para tais
acOes didaticas, € possivel repensar essas praticas sociais de uso da linguagem,
contextualiza-las, refletir sobre escolhas politicas, ideoldgicas e éticas que orientam
tais acdes na comunidade escolar.

As pesquisas em LA atualmente assumem uma postura mais dialégica com
as diferentes areas do conhecimento, o que exige, conforme Moita-Lopes (2006),
que se adote uma visdo inter/transdisciplinar, ja que € necessario considerar, no
estudo da linguagem, os atravessamentos de fronteiras disciplinares, as ideologias,
a ética, os conceitos que se hibridizam. Logo, é preciso pensar em uma LA que
recorra a “[...] teorias que dialoguem com o mundo contemporaneo, com as praticas
sociais” (MOITA-LOPES, 2006, p. 23), considerando os interesses daqueles que
agem no contexto pesquisado. Ainda, para o autor, “E preciso que aqueles que
vivem as préaticas sociais sejam chamados para opinar sobre os resultados de
nossas pesquisas” (MOITA-LOPES, 2006, p. 23). Nesse sentido, a pesquisa
colaborativa vem ao encontro dessa perspectiva, jA que se estabelece um dialogo
entre o0s sujeitos envolvidos. No caso especifico desta pesquisa, as professoras
analisaram os resultados advindos da pesquisa diagnéstica e, a partir dai, passaram
a refletir sobre as suas praticas pedagodgicas, problematizando ac¢des docentes, na
perspectiva de encontrar, juntamente com a pesquisadora, algumas respostas
possiveis. Trata-se, assim, de um estudo situado socialmente e associado, conforme
Fabricio, “[...] as suas condigbes de produgdo, circulagdo e interpretacdo”
(FABRiCIO, 2006, p. 49), dentro de um mundo em movimento, entrelacado por
significados, relagbes discursivas e representacdes em diferentes campos de
atividade humana.

Nessa perspectiva, procuramos orientar as agdes dentro de um processo

critico-reflexivo, com o intuito de ampliar a compreensdo da linguagem e sua
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constituicdo “[...] no mundo social e no exame das questdes que afetam diretamente
a sociedade contemporanea” (FABRICIO, 2006, p. 49). Assim, buscamos
inicialmente, por meio da pesquisa diagnéstica, conhecer os dominios apropriados
pelos professores quanto a producdo, a correcdo e a reescrita textual e a sua
implicacdo no desenvolvimento da linguagem do aluno, para, num segundo
momento, oportunizar a reflexdo critica em torno de praticas pedagdgicas nessa
direcdo, com o intuito de compreender esses usos da linguagem para além do
contexto escolar.

A partir desse reconhecimento de como a LA se configura atualmente,
estendemos que esta pesquisa ancora-se nessa area do conhecimento, uma vez
que entrelaga-se a vérias teorias, por meio das quais buscamos refletir sobre os
encaminhamentos adotados para a producdo, a corre¢cdo e a reescrita de textos,
dentro do ensino e da aprendizagem de LP e, ao mesmo tempo, sobre a FC dos
professores participantes da pesquisa. Sobre essa orientagdo tedrica passamos a

discorrer a partir da proxima secao.

2.2 CONCEPCAO DIALOGICA DA LINGUAGEM

Nesta sec¢do, buscamos discutir elementos que caracterizam a concepgao
dial6gica da linguagem, abordada por Bakhtin e o Circulo, o que implica também na
discusséo de alguns termos interlagados a tal concepgao que sustentam esta tese,
como discurso, texto, enunciado e géneros discursivos. Para tanto, inicialmente,
abordamos a linguagem como forma de interagdo e o dialogismo como aspecto

constitutivo do sujeito.

2.2.1 Dialogismo e interacéo verbal

Os estudos bakhtinianos defendem a linguagem como forma de interagéo e a
consideram como uma cria¢ao coletiva, integrante de rela¢6es dialdgicas entre “eu”
e 0 “outro”, entre muitos “eu” e “outros”, em que 0s discursos se misturam, se
contestam, se fundem, se aproximam, se entrelacam. Tal compreensdo esta
presente nos textos de Bakhtin e do Circulo desde a década de 1920. No livro
Marxismo e filosofia da Linguagem, Bakhtin/Volochinov (2004[1929]) afirmam que “a
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interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV (2004[1929], p. 123).

E por meio da interacdo entre os sujeitos que a linguagem vai se
transformando e, ao mesmo tempo, constituindo-se e se firmando como elemento
mediador das rela¢cdes humanas. Por isso, é possivel afirmar, conforme Bakhtin, que
“A linguagem sO existe na comunicacdo dialégica entre os sujeitos” (BAKHTIN
2010[1929], p. 209). Pelo fato de o dialogismo ser um aspecto constitutivo da
linguagem, constitui também o homem (BAKHTIN (2003[1979]). Assim, toda pessoa
se constitui dialogicamente na interacdo com o outro e é na interacdo verbal que a
linguagem se torna uma “arena” de conflitos, encontros, desencontros, confrontos
entre os sujeitos, sempre mediados pela linguagem, o que implica em dizer que as
relagBes dialdégicas nem sempre séo harmdnicas.

Segundo Bakhtin (2003[1979]), as palavras ndo sao nossas; apropriamo-nos
da palavra do outro, da voz do outro para organizar o nosso enunciado. Todavia, n6s
a recriamos, a reconfiguramos nesse novo contexto. Esse ato criativo é assim
comentado por Bakhtin:

O enunciado nunca é apenas um reflexo, uma expresséo de algo ja
existente fora dele, dado e acabado. Ele sempre cria algo que n&o
existia antes dele, absolutamente novo e singular, e que ainda por
cima tem relacdo com o valor (com a verdade, com a bondade, com
a beleza, etc.). Contudo, alguma coisa criada € sempre criada a partir
de algo dado. Todo dado se transforma em criado (BAKHTIN,
2003[1979], p. 326)

Essas palavras nos permitem entender que, como “a realidade linguistico-
social é heterogénea, nenhum sujeito absorve uma sé voz social, mas sempre
muitas vozes” (FARACO, 2009, p. 84) e essas vozes se confundem, se mesclam, se
dizem e contradizem, como “um agitado balaio de vozes sociais e seus iniUmeros
encontros e entre-choques” (FARACO, 2009, p. 84). A partir disso, também essas
vozes, agora palavras nossa, passam a ter a nossa autoria, constituindo, assim, o
nosso discurso. Nesse sentido, ao interagirmos com o outro, estamos fazendo uso
da linguagem e, ao mesmo tempo, dialogizando com o “j4-dito”, o “ja-posto”. A
dialogicidade de “todo dizer” pode ser detalhada em trés dimensoOes diferentes,

segundo Bakhtin:

m

a) “todo dizer ndo pode deixar de se orientar para o ‘ja dito™, quer
dizer, nenhum enunciado € neutro, ja que sao constituidos por
enunciados alheios, e ainda, nenhum enunciado se constitui do
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nada, sendo assim, sdo uma réplica dos enunciados discursivos
anteriores.

b) “todo dizer é orientado para uma resposta’, ou seja, todo
enunciado espera uma resposta a um enunciado posto.

c) “todo dizer é internamente dialogizado”, pois se constitui de
multiplas vozes sociais, € heterogéneo (BAKHTIN, 1998[1975],
p. 276, grifos do autor).

Essas trés dimensdes apontados pelo autor reafirmam que todo discurso é
organizado a partir de outros discursos com os quais dialoga e a partir dos quais
reage; que essa organizacdo pressupde, sempre, um interlocutor do qual se espera
uma resposta; e que a dialogizacdo se caracteriza pelas multiplas vozes que

permeiam a constituicéo discursiva, pois, conforme afirma Bakhtin,

Na relacdo criadora com a lingua ndo existem palavras sem voz,
palavras de ninguém. Em cada palavra ha vozes as vezes
infinitamente distantes, anbnimas, quase impessoais, quase
imperceptiveis, e vozes préximas que soam concomitantemente
BAKHTIN, 1998[1975], p. 330).

Essas vozes se imbricam com nossas palavras e quando produzimos um
enunciado, eles se constituem nesse imbricamento de vozes. Esse didlogo muitas
vezes imperceptivel é que faz como que nosso discurso seja heterogéneo e
socialmente constituido. Essa compreensao é fundamental no tratamento dos dados
da pesquisa, pois precisamos lembrar que o discurso das professoras — sujeitos da
pesquisa — é imbricado de vozes. Todavia, interessa-nos o didlogo que estabelecem
com a FC, uma vez que nesse aspecto reside nosso propdsito investigativo.

Entendemos, portanto, que o dialogismo ndo pode ser definido apenas nos
limites do sistema linguistico, uma vez que ultrapassa esses limites e avanga para o
extralinguistico, ou seja, o contexto do enunciado. Afinal, € no enunciado que a
lingua se apresenta em sua integridade concreta e viva, a partir da necessidade da
interagdo com o outro. Sobre enunciado discorremos a seguir, relacionando-o com o

conceito de texto que, na perspectiva bakhtiniana, se imbricam.
2.2.2 Texto-Enunciado
O conceito de enunciado estd imbricado com o de dialogismo, pois € no

enunciado e por meio dele que as relagbes dialdgicas se revelam ao relacionar

sentidos produzidos entre os falantes por meio da interlocu¢cdo. Nessa perspectiva,
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“as unidades da comunicacdo discursiva — enunciados totais — séo irreprodutiveis
(ainda que se possa citd-las) e s@o ligadas entre si por relagcdes dialogicas”
(BAKHTIN, 2003[1979], p. 335), ou seja, cada enunciado é Unico, traduz a realidade
imediata em uma determinada situacdo, tempo e espagco. Mesmo que esse
enunciado seja repetido, serd outra situacéo e contexto, o que o torna “irreptivel’ nas
palavras de Bakhtin (2003[1979]).

O enunciado nunca é apenas um reflexo, uma expresséo de algo ja
existente fora dele, dado e acabado. Ele sempre cria algo que n&o
existia antes dele, absolutamente novo e singular, e que ainda por
cima tem relacdo com o valor (com a verdade, com a bondade, com
a beleza, etc.). Contudo, alguma coisa criada é sempre criada a partir
de algo dado. Todo dado se transforma em criado (BAKHTIN,
2003[1979], p. 326).

E nessa perspectiva de compreensdo do enunciado que devemos, como
pesquisadoras, dialogar com as professoras — sujeitos da pesquisa — pois Sseus
enunciados produzidos durante a entrevista, as aulas dadas e nas sessdes
reflexivas, embora traduzam conhecimentos advindos de outros momentos
histéricos de sua formagdo — e entre eles, a FC da qual participaram no Projeto
Obeduc — serdo sempre reconstituidos, recriados, reorganizados para aquela
situacdo discursiva. E, nesse caso, devemos atentar-nos para suas
(in)compreensdes em relagéo ao tema que focalizamos nesta pesquisa.

Logo, é importante entendermos que cada enunciado carrega consigo “[...] um
plurilinguismo dialogizado” (BAKHTIN, 1998[1975], p. 83), em que as vozes sociais
se entrecruzam, trazendo novas vozes aos enunciados. Isso significa dizer que o
enunciado ndo € acabado, mas sim passado ao outro que coloca nele a sua voz,
suas visbes de mundo, seus pontos de vista, dialogando com essas verdades,

interpretando-as. Ou seja,

7

Pode-se dizer que o interpretador € parte do enunciado a ser
interpretado, do texto (ou melhor, dos enunciados, do didlogo entre
estes), entra nele como um novo participante. O encontro dialdgico
de duas consciéncias nas ciéncias humanas. A molduragem do
enunciado do outro pelo contexto dialégico (BAKHTIN, 2003[1979], p.
329).

Logo, ao questionarmos as professoras — sujeitos de nossa pesquisa —
durante a entrevista em grupo focal, em um dado momento histérico e contexto,

dentro de campo da atividade humana que se refere ao contexto escolar,
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requeremos delas um posicionamento, 0s “seus” discursos organizados nos
enunciados proferidos, de forma a apresentar os seus pontos de vista e suas
concepgdes em torno da producdo, da correcdo e da reescrita de textos, e as
dificuldades que permeiam esse trabalho. Esse posicionamento €, na verdade, o
encontro dialdgico de duas consciéncias: da pesquisadora e das professoras.
Essas, naquela situagdo, interpretaram o nosso enunciado e o complementaram
com suas vozes, seus conhecimentos sobre o referido tema. E ao produzirem seus
enunciados, o fizeram de modo que perpassassem outros, ja que “0 eu vai ser
sempre resultado de interagdes sociais e da apropriagdo dos discursos dos outros”
(MAGALHAES, 2004, p. 50, grifos do autor). No entanto, os enunciados organizados
pelas professoras naquele momento da pesquisa de campo sdo Unicos, singulares,
pois se retomadas as discussfes em torno dos mesmos topicos, em outra situagao
comunicativa, serdo outro discurso, outro contexto, outro momento. Conforme
Bakhtin,

E possivel uma identidade absoluta entre duas oracdes; além disso
podemos admitir que qualquer oracéo, inclusive a mais complexa, no
fluxo ilimitado da fala pode repetir-se um nimero ilimitado de vezes
em forma absolutamente idéntica, mas como enunciado (ou parte do
enunciado) nenhuma oragéo, mesmo a de uma so6 palavra, jamais
pode repetir-se: € sempre um enunciado novo (ainda que seja uma
citacdo) (BAKHTIN, 2003[1979], p. 313).

Ao compreendermos o enunciado nessa perspectiva dialogica; porém,
individual e Unico, nos perguntamos: qual a sua relagdo com o texto? E em Bakhtin
(2003[1979]), mais precisamente no ensaio “O problema do texto na Linguistica, na
Filologia e em outras ciéncias humanas”, que vamos buscar essa resposta. Neste
ensaio, o autor afirma que o texto é tratado como enunciado quando é incluido na
cadeia da comunicagdo discursiva, ou seja, quando o reconhecemos como um
constructo social, produzido em fun¢cdo de um projeto discursivo que envolve
interlocutores situados dentro de um contexto soécio-histérico-ideolégico. Nas

palavras do autor,

O texto como enunciado incluido na comunicagdo discursiva (na
cadeia textologica) de dado campo. O texto como némada original,
gue reflete todos os textos (no limite) de um dado campo de sentido.
A concatenacgdo de todos os sentidos (uma vez que se realizam no
enunciado). (BAKHTIN, 2003[1979], p. 309).
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O texto, como enunciado, faz parte da cadeia dialdgica da linguagem uma vez
que reflete outros textos/enunciados ja produzidos. E sua constituicdo, segundo o
autor, sustenta-se em dois polos: de um lado, ampara-se no sistema, na forma
linguistica, “O que pressupde um sistema universalmente aceito” (BAKHTIN,
2003[1979], p. 309); e do outro, relaciona-se com o0 enunciado, ou seja, com a
linguagem, e esta ligado diretamente ao contexto e s6 se revela numa situacdo e na
cadeia dos textos; esta ligado as relacdes dialdgicas peculiares.

Rodrigues (2001) traduz essa definigcdo bakhtiniana na seguinte figura:

Figura 4: Polos do texto

Falo 1

texto # lingua

(Flana da Lingua) (- situacao social
@ interlocutores)

L L e e

(Plano do Discurso) (+ situagao social
e interlocutores)

gnunciado « v disCurso

Falo 2

Fonte: Rodrigues (2001, p. 62).

O primeiro polo corresponde, segundo Bakhtin, a “[...] tudo o que é repetido e
reproduzido, tudo o que pode ser dado fora do texto (o dado)” (BAKHTIN,
2003[1979], p. 309). Trata-se, assim, de reconhecer, por exemplo, a estrutura
linguistica de um texto, suas formas gramaticais (ou ndo verbais) que sistematizam o
projeto de dizer. Esse polo, por si s, pode ser estudado isoladamente, sem vinculos
com a situacdo social e seus interlocutores. E, nesse caso, estariamos nos
inscrevendo em um estudo sistematico, estruturalista da lingua, o que o distanciaria
de seu vinculo com o enunciado, pois, para tratar o texto como enunciado, € preciso
avancar para o segundo polo, que compreende o0 texto como discurso. Essa
dimenséo consideraria um estudo sistematico da lingua, relacionando-a com a
situagdo social e com os interlocutores. O tratamento dado ao texto conferiria-lhe o

estatuto de enunciado, o que justificaria empregar o termo texto-enunciado, como o
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faremos a partir daqui, j& que nos inscrevemos nessa compreensao de texto. Como
defende Bakhtin:

Esse segundo polo é inerente ao préprio texto mas s6 se revela em
uma situagdo e na cadeia dos textos. Esse polo ndo esta vinculado a
elementos (repetiveis) do sistema da lingua, mas a outros textos
(singulares), a relacdes dialégicas peculiares (BAKHTIN, 2003[1979],
p. 310).

Assim, cabe a nds, estudiosos da linguagem, assumir uma postura ou outra
no tratamento do texto. Se focarmos nossos estudos apenas no sistema da lingua
(polo 1), estaremos nos distanciando de uma concepcédo dialégica da linguagem;
mas se em nossos estudos relacionarmos esse polo com o enunciado, entédo
poderemos tratar o texto como enunciado e, nesse caso, podemos falar em texto-
enunciado como nosso objeto de estudo. E, nesse sentido, conforme Bakhtin, “O
texto é a realidade imediata (realidade do pensamento e das vivéncias), a Unica da
qual podem provir essas disciplinas e esse pensamento. Onde ndo ha texto ndo ha
objeto de pesquisa e pensamento” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 307).

A0 assumir essa compreensao em nossa pesquisa, atentamos, também,
principalmente durante as observac¢fes das aulas, para o tratamento didatico dado
ao texto, j& que a FC desenvolvida pelo Projeto Obeduc sustentou-se nessa visédo de
texto-enunciado. Assim, era importante identificar o entendimento de texto assumido
pelas professoras nas aulas de produgéo e de reescrita textual para relaciona-lo aos
conhecimentos apropriados no percurso formativo. A compreensdo assumida
revelaria, consequentemente, o saber acumulado em relagdo aos géneros
discursivos, eixo articulador do ensino de LP. E sobre esse conceito que abordamos

na sequéncia.

2.2.3 Géneros discursivos

Ao partir do pressuposto de que o dialogismo constitui a linguagem e déa
sustentagcdo aos enunciados que, por sua vez, nascem nas interagbes sociais,
entendemos que o0s géneros estdo imbricados em toda manifestagdo discursiva. Por
serem construidos em funcdo de uma necessidade de dizer, os enunciados se
moldam em determinado género do discurso, de acordo com sua finalidade

discursiva.
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Nesse sentido, é possivel afirmar que o lugar em que o enunciado se
estabiliza, relativamente, € chamado de género. Essa afirmagdo se sustenta na
célebre citagdo de Bakhtin: “[...] cada enunciado particular € individual, mas cada
campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003[1979], p.
262, grifos do autor). E sua relativa estabilidade que permite ao autor afirmar que os
géneros do discurso, se comparados a forma da lingua, “[...] s&o bem mais
mutaveis, flexiveis e plasticos; entretanto, para o individuo falante eles tém
significado normativo, ndo sédo criados por ele, mas dados a ele” (BAKHTIN,
2003[1979], p. 285). Sua “relativa estabilidade” revela a dinamicidade da lingua e a
plasticidade dos géneros que ndo sao formas padronizadas, mas sdo dinamicos, em
resposta a sua esfera de producdo e de circulagdo. Embora se movimentem em
direcdo a certa regularidade, o que nos permitem reconhecé-los como tais, 0s
géneros sofrem modificag6es determinadas pelo suporte, pelo veiculo de circulagéo,
pelo momento histérico, pelos interlocutores, enfim, por fatores circundantes a sua
producdo. Um exemplo da “instabilidade” do género pode ser dado em relacdo a
carta do leitor. Na revista impressa ela se constitui de uma forma, enquanto que na
revista online sua configurag@o € outra, conforme afirmou Brocardo (2015) em sua
pesquisa.

Por outro lado, € bom lembrarmos que nés ndo produzimos géneros, ja que
eles nos sé@o dados historicamente; o que produzimos sdo textos-enunciados que se
organizam dentro de determinado género. No convivio social, na interagdo com o
outro, isto €, desde que nascemos estamos em contato com géneros que chegam
até nos por meio dos mais diferentes textos-enunciados. E isso é fundamental para

gue a interacao se efetive, pois, conforme Bakhtin,

Se o0s géneros ndo existissem e nés nao o domindssemos, se
tivéssemos que cria-los pela primeira vez no processo do discurso,
de construir livremente e pela primeira vez no processo do
enunciado, a comunicacdo discursiva seria quase impossivel.
(BAKHTIN, 2003[1979], p. 283).

E importante compreendermos, ainda, que os géneros do discurso estdo
vinculados as esferas sociais, pois 0s textos-enunciados sao produzidos pelos
sujeitos nos diversos campos da atividade humana que, por sua vez, refletem as

particularidades de cada género. Logo, segundo o autor, “O estudo da natureza do
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enunciado e da diversidade de formas de géneros dos enunciados nos diversos
campos da atividade humana € de enorme importancia” (BAKHTIN, 2003[1979], p.
264). Estudar um texto-enunciado dentro dessa perspectiva teorica significa
reconhecé-lo como inserido em determinado género que, por sua vez, corresponde
a uma esfera de atividade humana. E nessa esfera estaria a natureza do enunciado,
ou seja, onde e quando foi produzido, por qual necessidade, a quais interlocutores,
organizado por qual autor, em fungéo de que contetdo temético. Ter acesso a essas
informagbes nos permitem, como estudiosos da linguagem, ampliar as
possibilidades de didlogo com aquele texto-enunciado em estudo. Todavia, se ndo
levarmos em consideracdo a sua natureza, nosso estudo estara sujeito a focar-se
apenas em um dos polos do texto-enunciado: do sistema da lingua, conforme critica
Bakhtin:

O desconhecimento da natureza do enunciado e a relacdo diferente
com as peculiaridades das diversidades de género do discurso em
gualquer campo da investigacéo linguistica redundam em formalismo
e em abstracdo exagerada, deformam a historicidade da
investigacao, debilitam as relagdes da lingua com a vida (BAKHTIN,
2003[1979], p. 264-265).

Portanto, os géneros discursivos e as suas finalidades se diferenciam de
acordo com a esfera social a qual pertencem, como, por exemplo, esfera familiar,
religiosa, escolar, jornalistica, juridica etc. Os géneros do discurso estdo vinculados
aos campos sociais, pois os textos-enunciados sdo produzidos pelos sujeitos nos
diversos campos da atividade humana que, por sua vez, refletem nas
particularidades do género, influenciando suas dimensdes tematica, estilistica,
composicional e elementos que o constituem.

A dimenséo temética corresponde ao tema, no género discursivo, ou seja,
aquilo que se diz, tendo em vista uma necessidade de dizer para determinado
interlocutor, considerando o papel social dos interlocutores, 0 momento histérico e a
esfera social onde o discurso € produzido. Nesse sentido, o tema esta situado no
tempo e no espago, o que faz com seja impossivel definir o tema-enunciado de um
texto sem considerar seus elementos contextualizadores.

Segundo Bakhtin/Volochinov (2004[1929]), toda enunciacdo tem tema e
significagdo, sendo o tema unico, individual, instabilizado, imprevisivel, concreto,

expressdo de uma situacao histérica porque corresponde a um momento especifico
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e a uma necessidade de interacdo. O tema da enunciacédo é, conforme o autor,
“assim como a propria enunciacdo, individual e n&o reiterdvel” (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2004[1929], p. 128). Diante disso, o conteudo tematico esta
intimamente ligado ao contexto de produgéo e, no estudo de um texto-enunciado
(materializacdo de determinado género), por exemplo, também estara relacionado a
quando foi produzido, quem s&o os interlocutores, a qual(is) interlocutores se
destina, qual o recurso/veiculo utilizado para a sua divulgacdo e socializacdo etc.
Nessa perspectiva, “o0 tema da enunciagdo é concreto, tdo concreto como o instante
histérico ao qual ele pertence. Somente a enunciacdo tomada em toda a sua
amplitude concreta, como fendbmeno historico, possui um tema”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV 2004[1929], p. 129). Portanto, o tema €é dinamico e
complexo, corresponde as condi¢cdes de um dado momento, e ndo é determinado
somente pelas formas linguisticas, mas também por elementos extralinguisticos.
Outro elemento constitutivo do género é o estilo que “[..] esta
indissoluvelmente ligado ao enunciado e as formas tipicas de enunciados, ou seja,
aos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 265). Tal elemento corresponde
a selecdo de recursos lexicais e gramaticais que comp&em textos (verbais — oral ou
escrito), ou a outros recursos como cores, tamanho da letra, tracado etc. (quando se
trata de textos néo verbais — nesse caso, correspondendo aos géneros multimodais).

Nas palavras do autor,

No fundo, os estilos de linguagem ou funcionais ndo sdo outra coisa
sendo estilos de género de determinadas esferas da atividade
humana e da comunicagdo. Em cada campo existem e sdo
empregados géneros que correspondem as condicdes especificas de
dado campo; e a esses géneros que correspondem determinados
estilos (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 266, grifos nossos).

Além de corresponder ao género, o estilo pode corresponder, também, ao
autor. Nesse caso, 0 estilo pode representar sua individualidade, ou seja, refletir as
possibilidades da criagdo expressiva de um sujeito em dadas esferas da atividade
humana. Bakhtin expressa que “todo enunciado — oral e escrito, primario e
secundéario e também qualquer campo da comunicacdo discursiva — € individual e
por isso pode refletir a individualidade do falante (ou de quem escreve), isto €, pode
ter estilo individual” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 265). No entanto, alguns géneros

possibilitam mais que o estilo do autor se destaque, como os da esfera literaria, por
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exemplo. Em outros géneros mais padronizados, como os documentos oficiais, por

z

exemplo, a individualidade do autor normalmente ndo € apresentada. Portanto, a
escolha estilistica ndo € reduzida a um espago somente, pois se adapta as
diferentes varidveis contextuais.

Mesmo que o estilo esteja intrinsicamente ligado a construgdo composicional,
é possivel defini-la como “[...] determinados tipos de constru¢do do conjunto, tipos
de acabamento, tipos de relagdo do falante com outros participantes da
comunicagdo — com 0s ouvintes, os leitores, os parceiros, o discurso do outro, etc.”
(BAKHTIN, 2003[1979], p. 266). E, portanto, na composicéo do género que se torna
perceptivel seu acabamento (provisoério), suas formas e seu estilo. Logo, a
construgdo composicional corresponde & organizagdo do todo do enunciado,
permitindo que o género seja reconhecido como tal.

Embora possamos encontrar definigbes que correspondam a cada um dos
elementos — contetdo tematico, estilo e construcdo composicional -, € importante
lembrarmos que, conforme o fildsofo russo, eles esté@o intimamente ligados, o que o0s
caracteriza como indissociéveis e primordiais para o estudo do género.

Outra questédo importante nos estudos dos géneros do discurso esta em nao
perdermos de vista a sua variedade e as suas diferentes fungdes sociais. Para

Bakhtin,

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso séo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana € inesgotavel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertério de géneros do discurso que
vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prépria esfera

se desenvolve e fica mais complexa (BAKHTIN, 2003[1979], p. 279).
Conforme podemos constatar, os géneros discursivos surgem nas esferas da
atividade humana, e, conforme cada esfera evolui, novos géneros sdo criados e
outros desaparecem, o que se deve principalmente as necessidades das pessoas e
as tecnologias que favorecem novas formas de interacdo social entre os sujeitos.
Um exemplo disso é a carta pessoal que, em anos anteriores, era escrita a proprio
punho e enviada pelos correios, demorando dias e, dependendo da disténcia, meses
para ser recebida. Hoje, ao invés da carta, o e-mail € utilizado, pois € muito mais
rapido e eficaz para a comunicacgao, ou, ainda, recorre-se a outros recursos cComo o
Whatsapp e Facebook que permitem a interagcédo dos sujeitos em tempo real. Assim,

“ndo se trata de uma relagdo de substituicéo, e sim, do aparecimento de géneros a
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partir das novas necessidades de interlocugéo, o que ocorre por meio das mudancgas
sécio-histéricas, repercutindo nas relagcdes de subjetividade e alteridade dos
sujeitos” (SILVEIRA; ROHLING; RODRIGUES, 2012, p. 49).

O surgimento de novos géneros acontece devido as novas necessidades de
interlocugéo entre os sujeitos e, para atendé-las, os géneros evoluem assim como
as interagcdes humanas, pois estdo intimamente ligados. Nesse sentido, Silveira,
Rohling e Rodrigues esclarecem que “é preciso entender que o surgimento, a
mudanca e o desaparecimento de géneros fazem parte da dinamica das interagoes
humanas, uma vez que a interagdo social e a mobilidade dos géneros s&o dois
fendmenos interligados” (SILVEIRA; ROHLING; RODRIGUES, 2012, p. 49).

Diante de tudo isso, assumir a compreensao de género discursivo, olhando
para o texto-enunciado como um mecanismo disponivel a interacéo, significa adotar
uma visdo dialégica da linguagem que exige que o carater social da lingua seja
evidenciado e priorizado. A escrita, nesse contexto, passa a ser compreendida como
um processo da interagdo social entre os interlocutores e, dependendo do que se
guer dizer (do assunto a ser tratado, dos interlocutores, dos lugares sociais
assumidos por esses interlocutores, dos conhecimentos compartilhados), sua
sistematizagéo pode se dar de maneira mais formal ou informal, o que revela que o
“como dizer” € um processo que requer a escolha de um género discursivo, ja que “a
vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de um certo
género de discurso” (BAKHTIN, 2003[1979], p.282). Ora, “a intencdo do autor se
realiza em fungcdo de uma escolha efetuada dentre as formas estaveis dos
enunciados” (BRAIT, 2005a, p. 157), ou seja, dentre os géneros discursivos
disponiveis socialmente.

De que maneira o conhecimento sobre os géneros poderia incidir sobre nossa
pesquisa? Essa pode ser uma pergunta dos interlocutores desta tese. A sua
resposta se sustenta no fato de que, por se tratar de uma pesquisa inscrita na LA,
gue tem a linguagem como objeto de estudo, consequentemente, estamos voltadas,
de alguma forma, para os géneros do discurso, uma vez que qualquer manifestagao
da linguagem materializa-se em textos-enunciados que, por sua vez, se moldam nos
géneros discursivos. Por outro lado, se nosso tema de pesquisa se volta para os
encaminhamentos da producgdo, da corre¢do e da reescrita de texto, ndo ha como
descola-lo dos estudos dos géneros, ja que os textos produzidos na escola também

organizam-se dentro de determinado género. O trabalho com os géneros discursivos
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em sala de aula é proposto e discutido também, pelo curriculo da AMOP e nos
conteudos trabalhados na FC.

Todavia, essa compreensdo nem sempre corresponde a pratica pedagogica,
j& que requer encaminhamentos didaticos sustentados pela compreensdo da
linguagem como forma de interagdo com o outro, e 0 entendimento de que,

conforme Brait,

[...] as palavras, escolhidas para constituirem o projeto discursivo,
possuem em seu bojo tragos que permitem sua utilizacdo de acordo
com determinado género, em uma determinada situagdo. A escolha
das palavras possiveis em um contexto de utilizacdo, por sua vez, sé
€ possivel, porque elas ja foram experimentadas por outros locutores
em situagBes semelhantes (BRAIT, 2005a, p. 181).

As palavras da autora reafirmam o que j& haviamos dito: apropriamo-nos do
discurso do outro, acolhendo-o, rejeitando-o, refutando-o, questionando o ja-dito e o
jA-posto, a partir do qual (re)construimos nosso discurso sempre com o propésito da
interacdo. O processo interativo € o que move a histdria e a vida da linguagem, de
modo que, para compreendé-la, & preciso nos apropriar e nos inserir em processos
interativos. Estudar e ensinar a linguagem, portanto, requer a compreensao de que,
“0 nosso dizer é uma reacdo-resposta a outros enunciados. No processo de
interagdo verbal, as palavras nos vém de outros enunciados e remetem a eles”
(RODRIGUES, 2005, p.155). Logo, estamos sempre em constante didlogo antes,
durante e até mesmo depois de produzirmos nossos textos-enunciados. E € essa
compreensao que necessita ser discutida e trabalhada nos contextos escolares para
a pratica de escrita textual, uma vez que sustenta-se na concepg¢dao interacionista da

linguagem, sobre a qual tragamos algumas reflexdes a seguir.

2.3 CONCEPCAO INTERACIONISTA DA LINGUAGEM

Segundo relato de Ornelas (2010), os escritos do Circulo de Bakhtin
chegaram ao Brasil, inicialmente, na década de 1960, pelas méos do Professor Boris
Schnaiderman, da Universidade de S&o Paulo, responsavel pelas disciplinas de
Lingua e Literatura Russa. Esse professor teve acesso a traducdo italiana da obra

Problema da poética de Dostoiévski. A autora conta que nessa época o Brasil vivia a
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repressdo do periodo militar que impedia a entrada de livros da maioria dos
pensadores estrangeiras nas universidades do pais.

Todavia, com o fim do regime militar, expandiu-se a entrada dos livros no
Brasil e o pensamento bakhtiniano passou a ser difundido principalmente nos meios
académicos. Faraco (1996), ao refletir sobre a chegada de tais estudos no Brasil,
chama a atengao para “[...] a tardia repercussao de suas ideias (pode-se dizer que
s6 no fim dos anos 70 é que Bakhtin comecou a ser referéncia sistemética nos
debates académicos) [...] (FARACO, 1996, p. 8). Porém, uma vez facilitado o
acesso, houve uma verdadeira revolugdo no meio académico no que se refere aos
estudos da linguagem, pois, conforme Ornelas (2010), passou-se a valorizar o
contexto de produgéo dos discursos e o sujeito foi reconhecido como um ser que se
constitui nas relagdes sociais.

Dentre os estudiosos que, de alguma forma, se dedicaram aos estudos
bakhtinianos, destacamos Jodo Wanderley Geraldi que, além de aprofundar
teoricamente seus conhecimentos nessa vertente tedrica, procurou relaciona-la com
0 ensino de LP em nosso pais. Historicamente, as ideias de Geraldi comecaram a
propagar-se a partir da década de 1980, quando o autor assume, em um de seus
textos publicados no livro O Texto na sala de aula (1984), a linguagem como
dialégica e como forma de interacdo (recorrendo aos preceitos tedricos
bakhtinianos), apresentando, assim, a concepgao interacionista da linguagem.

Pautado em tais consideragfes, Geraldi (1984) passou a defender que a
linguagem deve ser estudada como um processo interlocutivo, considerando-a em
um espago em que sujeitos interagem e se constituem como tal, tendo em vista o
contexto e o momento histérico em que atuam. Conforme o autor, o0s
“acontecimentos discursivos, precarios, singulares e densos de suas proprias
condigdes de producdo fazem-se no tempo e constroem-se na histéria” (GERALDI,
2013[1991] p. 5), de modo que passado e presente se entrelagam, se
complementam, se constroem num trabalho de constituicho do sujeito e da
linguagem. Essa compreensdo sustenta-se em Bakhtin/Volochinov (2004[1929]),
que defendem a linguagem como forma de interacdo entre os interlocutores,
produzida nos mais diferenciados contextos sociais, e que por meio de relagdes
dial6gicas, numa construcao coletiva, entrelacam discursos.

Para Geraldi,
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Focalizar a linguagem a partir do processo interlocutivo e com este
olhar pensar o processo educacional exige instaura-lo sobre a
singularidade dos sujeitos em continua constituicdo e sobre a
precariedade da prépria temporalidade, que o especifico do momento
implica (GERALDI, 2013[1991], p. 5-6).

Diante de um processo de interlocucdo, reconhecemos que a lingua néo
esta pronta ou acabada, logo, ndo pode ser estudada e apropriada pelo sujeito como
um sistema que ira suprir suas necessidades no momento de interlocucdo. O
processo interlocutivo evidencia que a lingua “[...] na atividade de linguagem, a cada
vez se (re)constroi” (GERALDI, 2013 [1991] p. 6), renovando-se nos acontecimentos
da vida social. Tal posicionamento contraria uma visdo estatica, acabada e
sistematica de lingua, visdo essa que antecedia o viés dialdgico e interacional para o
qual, segundo Gedoz, “a linguagem esté a servico da interagdo entre os sujeitos, 0s
quais estdo socialmente estabelecidos, organizando seus discursos de acordo com
as suas intengbes e de acordo com contexto socio-histérico no qual se inserem”
(GEDOz, 2011, p. 16).

Ao considerarmos o contexto de uso da linguagem, entendemos que a
constituicdo do sujeito vai se definindo na interagdo com os outros, de modo que a
sua consciéncia e o seu conhecimento de mundo resultem desse mesmo processo.
Para Faraco, Tezza e Castro, “Trata-se de apreender o homem como um ser que se
constitui na e pela interacéo, isto é, sempre em meio a complexa e intrincada rede
de relagbes sociais de que participa permanentemente” (FARACO; TEZZA,
CASTRO, 2007, p. 101, grifos nossos). O homem, portanto, mais do que biologico, é
social. E é nesse processo de interacdo com o outro que se torna humano, pois é
por meio dos usos da linguagem que as relagdes interpessoais se estabelecem e o
processo de humanizacao acontece.

Reconhecer a linguagem como forma de interacdo significa “[...] entendé-la
como um trabalho coletivo, levando em conta sua natureza soécio-histérica”
(PERFEITO; CECILIO; COSTA-HUBES, 2007, p. 138), que comprova essa
plasticidade da prépria lingua. Ao mesmo tempo em que organiza-se em torno de
um sistema mais estavel, a lingua também se transforma historicamente a partir dos
diferentes contextos de usos. Logo, as interagfes séo determinadas pelos diferentes

contextos e s6 se tornam possiveis, segundo Geraldi,
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[...] no interior e nos limites de uma determinada formacéo social,
sofrendo as interferéncias, os controles e as sele¢cdes impostas por
estas [...] ndo sdo em relacdo a estas condi¢fes, inocentes [...] s&o
produtivas e histéricas e como tais, acontecendo no interior e nos
limites do social, constroem por sua vez limites novos (GERALDI,
2013 [1991], p. 6-7).

Essas diferentes formas de interacdo constroem o0s sujeitos, as suas
convicgdes, as crencgas, as opinides; determinam o modo de falar, agir e pensar; e
no entrecruzamento das relacdes dialdgicas, os discursos poderdo ser contestados,
aproximados, entrelagados, reformulados, reconstruidos, revistos, incorporados,
tomados por meio da palavra do outro que passa a ser minha também. Portanto, néo
ha como falar em interacdo sem situa-la no tempo e no espago, jA que esses
elementos incidem sobre o sujeito e em suas acdes com e sobre a linguagem.

Nessa diregdo, Gongalves afirma que

A interacdo tende a provocar mudancas tanto no sujeito quanto no
destinatario, porque agimos sobre 0s outros e 0s outros sobre nds. A
lingua ndo se separa do individuo. Aprendé-la significa, a nosso ver,
criar situagdes sociais idénticas as que vivenciamos no cotidiano. Em
outros termos, o ato interlocutivo ndo deve se isolar das atividades
cotidianas, visto que a linguagem nao esta dissociada de nossas
acbes e, portanto, aprender uma lingua significa participar de
situacdes concretas de comunicacdo (GONCALVES, 2004, p. 2).

Posto isso, temos claro que a linguagem se concretiza na relagdo com o
outro, no “modo de dizer” passado para o outro que, por sua vez, também imprime o
“seu modo de dizer”, conforme o objetivo tragado; o espaco e tempo em que € dito; 0
suporte em que é veiculado; as escolhas discursivas, linguisticas, textuais,
cognitivas e interacionais. Por meio da mobilizacdo de recursos linguistico-
discursivos determinados pelo contexto social de uso, é que as praticas sociais se
estabelecem e se concretizam. Essa orientagdo tedrica implica na compreenséo de
que “A linguagem esta a servico da interacdo entre os sujeitos, 0s quais estdo
socialmente estabelecidos, organizando seus discursos de acordo com as suas
intengdes e de acordo com contexto sécio-histérico no qual se inserem” (ROSA,
2014, p. 43).

Ao considerarmos esses preceitos teoricos, precisamos ter clareza de que,

conforme Geraldi,
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Estudar a lingua €, entdo, tentar detectar os compromissos que se
criam por meio da fala e as condigbes que devem ser preenchidas
por um falante para falar de certa forma em determinada situacdo

7

concreta de interacdo [...] muito mais importante € estudar as
relagbes que se constituem entre 0s sujeitos no momento em que
falam (GERALDI,1984, p. 44).

Alicergcado por essa compreensdo de que a linguagem se concretiza na
interacdo dos sujeitos em dado contexto socio-historico e ideoldgico, o estudo
sistematico da lingua passou, na década de 1990, a reconhecer o texto-enunciado
como unidade de ensino, estendendo seu olhar para os géneros, de maneira a
assumi-lo como o nucleo articulador do ensino de LP, incorporando a ideia de que
“[...] os géneros incorporam a realidade da escrita nas préaticas sociais” (SARAIVA;
COSTA-HUBES, 2015, p. 223).

E essa orientacdo tedrica que passa a subsidiar alguns documentos
curriculares, dentre os quais destacamos: os PCN (BRASIL, 1997, 1998), um
documento nacional; as DCE (PARANA, 2008), que regem o Ensino Fundamento
(anos finais) no Estado do Parana;, e o CBEPM (AMOP, 2007), documento
orientador do ensino nos anos iniciais da regido Oeste do Parana. Sobre cada um
desses documentos tecemos algumas consideracbes com o propdésito de

reconhecer a concepgdo de linguagem que o subsidia.

2.3.1 Concepgéao de linguagem nos PCN

Mesmo que de forma indireta, os PCN assumem a orientacdo bakhtiniana'’,
dentre outros aportes tedricos, e evidenciam a linguagem como forma de interag&o
entre os sujeitos, concretizada em situagfes reais do uso da lingua. Nesse sentido,
a compreensdo registrada no documento é de que, ao produzir a linguagem, se esta
produzindo um discurso e esse, por sua vez, ndo pode ser elaborado fora de seu
contexto sécio, histérico e ideoldgico.

Em decorréncia disso, o documento defende que “o discurso quando
produzido, manifesta-se por meio de textos, sendo, portanto, o produto final da
atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo e acabado,

qualguer que seja a sua extensao” (BRASIL, 1997, p. 23). Estudar o discurso, de

17 O documento s6 vai citar Bakhtin nas referéncias. No decorrer do texto ndo é feita nenhuma
mencédo aos estudos bakhtinianos.
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acordo com essa orientagao curricular, significa voltar-se para o texto, uma vez que
ele materializa o discurso. O documento reconhece, nesse interim, o dialogismo
presente nos discursos, pois entende “[...] os textos, como resultantes da atividade
discursiva, estdo em constante e continua relagcdo uns com os outros” (BRASIL,

1997, p. 23). E, nesse sentido, afirma:

Produzir linguagem significa produzir discursos. Significa dizer
alguma coisa para alguém, de uma determinada forma, num
determinado contexto histdrico. Isso significa que as escolhas feitas
ao dizer, ao produzir um discurso, ndo sao aleatérias [...], mas
decorrentes das condi¢cdes em que esse discurso € realizado. Quer
dizer: quando se interage verbalmente com alguém, o discurso se
organiza a partir dos conhecimentos que se acredita que o
interlocutor possua sobre o assunto, do que se supde serem suas
opinides e convicgbes, simpatias e antipatias, da relacéo de afinidade
e do grau de familiaridade que se tem, da posicdo social e
hierarquica que se ocupa em relacdo a ele e vice-versa. Isso tudo
pode determinar as escolhas que serao feitas com relacdo ao género
no qual o discurso se realizara, a selecao de procedimentos de
estruturacao e, também, a selecdo de recursos linguisticos (BRASIL,
1997, p. 22, grifo n0sso).

O discurso, segundo os PCN, se materializa na forma de textos que, por sua
vez, se organizam dentro de determinado género. Tomando como base Bakhtin,
mas sem cita-lo diretamente, o documento aponta para os géneros como formas
relativamente estaveis de enunciados que se compdem de conteudo tematico,

construgcdo composicional e estilo. Na sequéncia, afirma que

A nocao de género refere-se, assim, a familias de textos que
compartilham caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como

Y

visdo geral da acdo a qual o texto se articula, tipo de suporte
comunicativo, extensédo, grau de literariedade, por exemplo, existindo
em namero quase ilimitado (BRASIL, 1998, p. 22).

A partir dessa orientagdo, interpretamos que os PCN pretendem seguir um
posicionamento discursivo, definindo que “a nogao de género, constitutiva do texto,
precisa ser tomada como objeto de ensino” (BRASIL, 1998, p. 23). Os géneros
discursivos sdo adotados, entdo, pelo documento, como objeto de ensino da LP,
uma vez que compreendem que sua concretizagdo seja na forma de textos
produzidos nos mais diferenciados contextos sociais. Assim, “todo texto se organiza
dentro de um determinado género” (BRASIL, 1997, p. 23).
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E possivel observarmos, portanto, que o documento, embora nao adote
apenas uma linha teérica'®, organiza-se em torno de da concepgao interacionista da
linguagem, preservando; porém, orientagdes que sdo proprias de um viés mais
estruturalista, principalmente no que se refere ao trabalho com o texto na sala de
aula.

Apresentamos, na sequéncia, o documento que orienta o ensino no Estado do

Parana.

2.3.2 A concepgéo de linguagem nas DCE

Voltando-nos as DCE (PARANA, 2008), esse documento assume, de forma
mais direta do que os PCN, a concepc¢do dialdgica e interacionista da linguagem
quando afirma “[...] nestas diretrizes, vem marcada por uma concep¢ao teorica
fundamentada em Mikhail Bakhtin” (PARANA, 2008, p. 30). Em consonancia com tal
posicionamento, as DCE reconhecem a linguagem como social e historicamente
situada; e que o contexto de produgcdo incide diretamente na construgdo do

enunciado. Nessa direcéo, entende que

[...] contexto ndo é apenas 0 entorno contemporaneo e espacial de
um objeto ou fato, mas € um elemento fundamental das estruturas
socio-histéricas, marcadas por métodos que fazem uso,
necessariamente, de conceitos teoricos precisos e claros, voltados a
abordagem das experiéncias sociais dos sujeitos histéricos
produtores do conhecimento (PARANA, 2008, p. 30, grifo no
documento).

Nesse sentido, o documento entende que o contexto histérico influencia
diretamente as relag6es dialdgicas, por isso, necessita ser levado em consideracéo
na producdo escrita, j& que a lingua é carregada de discursos historicamente
construidos e constituidos em relagbes de didlogos, o que a coloca em constante
movimento.

Pautadas em escritos do Circulo de Bakhtin que consideram que “a lingua se
realiza através da interacdo verbal social dos locutores” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,

2004[1929], p.127), as DCE entendem que o ensino da lingua portuguesa deve

18 Os PCN apresentam diferentes orientacées tedricas que nem sempre convergem. No que se refere
aos géneros, suas orientacdes oscilam entre a perspectiva bakhtiniana e a bronckartiana. Os estudos
dos géneros textuais conforme pesquisadores de Genebra (BRONCKART, 2003; DOLZ;
SCHNEWLY,2004) sdo assumidos pelo documento.
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contemplar uma “[...] proposta que da énfase a lingua viva, dialégica, em constante
movimentacdo, permanentemente reflexiva e produtiva. Tal énfase traduz-se na
adocdo das préaticas de linguagem como ponto central do trabalho pedagdgico”
(PARANA, 2008, p. 48). Ao empregar essas palavras, podemos perceber que tal
documento dialoga com os principios tedricos bakhtinianos, pois parte do principio
social da linguagem, tal como defendiam os estudiosos do Circulo.

As diretrizes consideram ainda o “[...] processo dindmico e historico dos
agentes na interacdo verbal, tanto na constituicdo social da linguagem, que ocorre
nas relacdes sociais, politicas, econdmicas, culturais, etc., quanto dos sujeitos
envolvidos nesse processo” (PARANA, 2008, p. 50) tém relacg&o direta com a lingua,
j& que por ela perpassam muitas vozes e discursos que se completam, discordam,
confrontam, dialogam, interagem etc. Nesse sentido, o contexto social e historico
necessita ser considerado para o ensino da lingua, pois constitui a linguagem dos
sujeitos.

Nesse ambito, os géneros discursivos sdo tomados como contetido de ensino
da lingua, de modo que possa ser o eixo articulador para o trabalho com a oralidade,

a leitura e a escrita. Assim, as DCE compreendem que

[...] o aprimoramento da competéncia linguistica do aluno acontecera
com maior propriedade se lhe for dado conhecer, nas praticas de
leitura, escrita e oralidade, o carater dinamico dos géneros
discursivos. O transito pelas diferentes esferas de comunicacéo
possibilitard ao educando uma insercdo social mais produtiva no
sentido de poder formular seu préprio discurso e interferir na
sociedade em que esta inserido (PARANA, 2008, p. 53).

Logo, quanto maior o contato do aluno com os géneros discursivos e 0 seu
contexto de produgéo, melhor podera desenvolver sua competéncia linguistica e a
compreensdo da funcéo social da lingua. O ensino de lingua por meio dos géneros
permite desenvolver praticas de leitura, de escrita e de oralidade significativas ao
aluno, ja que, os diversos contextos sociais em que sdo veiculados os diferentes
géneros discursivos dao sentido a lingua e ao seu uso, possibilitando maior
apropriagao linguistico-discursiva.

Nesse sentido, conforme o documento, “o trabalho com os géneros, portanto,
devera levar em conta que a lingua é instrumento de poder e que 0 acesso ao
poder, ou sua critica, € legitimo e é direito para todos os cidaddos” (PARANA, 2008,

p. 53). Quanto mais o aluno se apropriar da lingua e seu uso em diferenciados
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contextos, melhor podera compreender as relacdes de poder e exercer criticamente
sua cidadania. Esse é um grande desafio aos docentes, pois 0 ensino da lingua, de
maneira que proporcione ao aluno o desenvolvimento linguistico-discursivo de forma
reflexiva e critica, ainda € uma tarefa ardua que requer, tanto dos professores,
quanto dos alunos, maior compreensado da lingua e de sua finalidade nas relacdes
dial6gicas como instrumento poder.

Uma vez que apresentamos essas breves considera¢des em torno das DCE,
passamos, em seguida, a olhar para o CBEPM (AMOP, 2007), mais especificamente

para o tratamento dado a linguagem.

2.3.3 A concepgéo de linguagem no CBEPM

Em relacdo aos pressupostos do CBEPM, publicado pela AMOP em 2007%°,
no que tange a disciplina de LP, entende-se que o homem é construido social e
historicamente e, por isso, é carregado de valores e crengas. Assim, pautando-se na
concepcao dialdgica e interacionista, a linguagem é vista, no documento, como
social e promotora das interagdes entre os sujeitos, como exemplifica o excerto que

se segue:

Na perspectiva da linguagem como modo de interagdo entre sujeitos,
entendemos que, ao interagirmos com o outro, além de
representarmos o mundo por meio da lingua, construimos
representacdes sobre ele, as quais colocamos em jogo na instancia
da interlocugédo (AMOP, 2007, p. 138).

Diante de tal concepcéo, o curriculo aponta para o trabalho com os géneros
discursivos (BAKHTIN, 2003[1979]), ja que os modos de dizer dos sujeitos “sdo
realizados a partir das possibilidades oferecidas pela lingua numa determinada
situagdo ou contexto de producéo, e s6 podem concretizar-se por meio dos géneros
discursivos, ou géneros textuais” (AMOP, 2007, p. 140, grifos no documento). Ao
reconhecer os géneros como discursivos ou textuais, o documento dialoga com
outra base tedrica além da corrente bakhtiniana, que € a do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) proposto por Bronckart (2003) e outros pesquisadores

genebrinos como Dolz e Schneuwly (2004).

19 Depois dessa publicacdo inicial, o documento j4 passou por duas revisdes. Assim, tem-se uma
versao de 2010 e outra de 2015. Todavia, para nossos estudos, optamos pela verséo inicial por ser
essa a mais discutida e estudada na regiéo.
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Sob tais enfoques tedricos, a lingua é compreendida como histérica e social e
materializada em diferentes géneros que circulam socialmente. O documento
entende que existe uma grande diversidade de géneros que se modificam e se
constroem conforme as atividades humanas, “[...] ndo sO porque as possibilidades
de atividade humana sdo inesgotaveis, mas porque em cada esfera social existe
todo um repertério de géneros textuais” (AMOP, 2007, p. 140). Mediante isso, afirma
que o “querer-dizer” do locutor é que determinard o género que melhor expressa sua
finalidade de “dizer”, tendo em vista a esfera de producdo, a tematica e seu(s)
interlocutor(es).

Para que o processo de interacdo se concretize, o Curriculo defende que
cabe ao professor “[...] 0 encaminhamento de préaticas pedagdgicas que respeitem o
conhecimento sobre a oralidade, a leitura e a escrita, do qual a crianga se apropriou
no percurso anterior a sua entrada na escola sem, no entanto, limitar-se a ele”
(AMOP, 2007, p. 141). Para isso, considera que é importante que se criem
oportunidades ao aluno de ampliar seus conhecimentos por meio dos usos sociais
da linguagem, a partir de situacdes concretas de produgdo, visando a interacdo
social.

Ao observar os documentos acima citados (PCN, DCE, CBEPM),
constatamos que todos tomam o texto como ponto de partida para o ensino de
lingua e os géneros discursivos como objeto de ensino, ancorados nos estudos de
Bakhtin (2003[1979]), Geraldi (1984) e outros pesquisadores. Todavia, cada
documento, a seu modo, apresenta conceitos tedricos que nem sempre sao claros
aos professores. Na maioria das vezes empregam uma linguagem altamente
técnica, pressupondo que seu interlocutor — no caso, os professores — tenham
conhecimento suficiente para dialogar com tais conceitos. No que diz respeito mais
especificamente ao CBEPM, seu interlocutor direto s&o professores dos anos iniciais
que, em sua grande maioria, ndo tem formacé&o especifica em Letras. E isso faz com
que possam encontrar dificuldades para interagir com esse documento. Para além
disso, muitos estdo formados ja ha alguns anos e, consequentemente, ndo estao
familiarizados com alguns preceitos teéricos (como dos estudos bakhtinianos, por
exemplo) ndo estudados até entéo.

Diante disso, entendemos que a FC tem papel essencial no sentido de tornar

mais acessiveis tais conceitos, mas precisamos estar conscientes de que sua
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apropriagdo, demanda tempo, estudos e envolvimento para além de cursos
pontuais.

Feitas tais consideragdes, passamos agora para as discussdes sobre a
producdo de textos na concepcdo dialégica e interacionista da linguagem,
abordando como tal eixo norteador de ensino de LP foi incorporado na escola a
partir das orientacdes tedrico-metodolégicas propagadas pelos PCN, DCE e
CBEPM.

24 A PROPOSTA DE PRODUCAO TEXTUAL NA CONCEPCAO
INTERACIONISTA E DIALOGICA DA LINGUAGEM

Conforme destacamos anteriormente, na década de 1980, Geraldi (1984),
fundamentado na concepc¢ao dialdgica e interacionista da linguagem, prop6s que o
ensino da LP estivesse pautado em trés eixos articuladores: a prética de leitura, a
pratica de producdo de texto e a pratica de analise linguistica. Ao propor o eixo
“prética de producdo de texto na escola”, o autor partiu da constatagdo de que as
propostas de redagcGes nas escolas estavam se configurando apenas como
exercicios de escrita, o que vinha se consolidado como um martirio para alunos e
professores.

Sua critica sustentou-se no principio de que os temas que conduziam as
producgdes escritas se repetiam a cada ano e os textos eram produzidos apenas
para serem avaliados pelos professores — o0 Unico leitor — numa situacao artificial de
uso da lingua. Nessas condi¢Bes, segundo o autor, a producdo de texto na escola
apagava o papel do aluno como autor e criava o que ele chama de “jogo da escola”,
motivado por uma escrita higienizada, seguidora de normas, mas sem projeto
discursivo, sem a necessidade de dizer do educando. A esse processo de escrita,
Geraldi (1984) denominou de redacéo escolar, entendendo que “Na redacédo, ndo ha
um sujeito que diz, mas um aluno que devolve ao professor a palavra que Ihe foi dita
pela escola” (GERALDI, 1984, p. 122). Ao consolidar essa critica, apresentou a
proposta de producdo escrita sustentada na compreensdo de que o aluno € um
sujeito que tem o que dizer e para quem dizer por meio da produgdo de um texto.
Essas reflexdes estdo amparadas em Bakhtin (2015[1979]) quando diz que “um
trago essencial (constitutivo) do enunciado € o seu direcionamento a alguém, o seu
enderegamento” (BAKHTIN, 2003[1979], p.301, grifos do autor).
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Desse modo, o que Geraldi (1984) definiu como “redacdo” ndo se constitui
como um processo de interlocucdo. Para o autor, “escrever € um gesto préprio, que
implica necessariamente os sujeitos do discurso [...] ‘exercicio de redagdo’ sempre
foi pensado como um exercicio, em que o0 sujeito s6 treinava” (GERALDI, 2010a,
p.166).

Amparada nessa perspectiva tedrica-metodolédgica, Costa-Hibes (2012a)
traca uma diferenca entre a producdo de texto como exercicio de escrita e a
producéo de texto como atividade de interagdo. A primeira se configura “[...] em
funcdo do trabalho com determinado(s) conteudo(s), objetivando ensinar o aluno
escrever”; jA a segunda, prioriza a interlocu¢cdo, momento em que o aluno, a partir de
contextos reais de interagdo, “[...] podera, por meio de seu texto escrito, interagir
com diferente(s) interlocutor (es)” (COSTA-HUBES, 2012a, p. 10). A autora entende
que, embora a primeira atividade tenha sua relevancia no contexto escolar, o
professor ndo pode deixar de criar situagdes de producgéo textual que promovam a
interlocu¢@o do aluno com outros sujeitos, além dos colegas de sala de aula e do
proprio professor.

Menegassi (2010c), ao dialogar com os preceitos teéricos de Geraldi, afirma

gue a produgéo de textos tem sua finalidade

[...] definida por uma determinada questdo social real; o interlocutor
real é o professor, contudo, o virtual € marcado como um membro
especifico do corpo social; o género textual é definido em funcao do
interlocutor e do lugar de circulagéo do texto; por sua vez, o suporte
textual também é definido a luz dos elementos anteriores; e a
circulacao social € marcada pelos membros do grupo social a que se
deseja atingir. Com isso, a posicéo de autor é assinalada como a de
sujeito social que expde sua opinido a partir da contrapalavra
produzida em uma situacdo comunicativa definida (MENEGASSI,

2010c, p. 86).

Diante de tal constatacdo, o autor propde que as praticas de producéo
textual priorizem a interacdo. Nessa perspectiva, o aluno assume a posi¢ao de autor
de seu texto, com o objetivo de escrever para alguém, com alguma finalidade, dentro
de um determinado contexto. O professor é o mediador dessa pratica, auxiliando na
relagcdo de interlocucdo e na sistematizacdo da lingua.

Com o propdsito de estimular a interagdo por meio da producdo textual,
Geraldi (1984) apresentou vérias propostas, procurando incentivar que o destino dos

textos produzidos pelos alunos fossem outros. Ele prop6és, dentre outras coisas: que
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as producdes escritas dos alunos fossem transformadas em livros de coletaneas
para circular na escola e na biblioteca; que se organizasse um jornal mural para
serem afixados os textos dos alunos; que se produzisse jornais para serem vendidos
no interior e fora da escola; que fossem publicados textos nos jornais da cidade; ou
seja, que se atribuisse uma fungéo social para a escrita.

Além disso, Geraldi (1984) orientou que tipologias ou tematicas deveriam ser
priorizadas entre a 52 e 82 série (6° ao 9° ano atualmente). Nessa orientagdo, o autor
mencionou a producgdo de textos narrativos, descritivos, dissertativos, normativos e
correspondéncia. Ele n&o mencionou, naquele momento, o nome “géneros
discursivos”, ao referir-se aos diferentes tipos de texto (embora toda sua teoria se
sustente nos pressupostos bakhtinianos), mas tratou da produgdo de cartas,
historias familiares, debate oral, regras de jogo, lendas e contos (sem menciona-los
COmo géneros).

Essa orientacéo foi retomada e aprofundada na obra Portos de Passagem,
publicada em 1991, e ao discorrer sobre a producédo de texto, introduz suas
reflexdes afirmando: “considero a producdo de textos (orais e escritos) como ponto
de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da
lingua” (GERALDI, 2013[1991], p. 135). Com essa afirmativa o autor retoma as
palavras de Bakhtin (2003[1979]) quando diz que “independente de quais sejam 0s
objetivos de uma pesquisa, s6 o texto pode ser o ponto de partida” (BAKHTIN,
2003[1979], p.308) e relaciona-a com os propositos do ensino e da aprendizagem de
LP.

Para Geraldi (2013[1991]), é no texto que a lingua se revela em sua
totalidade; sendo assim, € na producdo escrita que o aluno revelarhd seu
(des)conhecimento sobre a lingua. Logo, se desejamos conhecer o que o aluno ja
domina e o que ele precisa aprender ainda em termos de escrita, o texto deve ser
considerado como revelador dessa realidade. Assim, trabalhar com a producéo de
texto na escola pressupde promover a formagdo de sujeitos autbnomos que
organizam seus discursos, articulando-os a outros discursos. O que importa, nesse
(re)direcionamento da producgéo de texto na escola € o fato de formarmos sujeitos
capazes de “[...] comprometer-se com suas palavras” (GERALDI, 2013[1991], p.
136).

A partir de tais consideragdes, Geraldi sistematiza encaminhamentos para a

producdo escrita. Segundo o autor, para se produzir um texto, &€ necessario que se
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estabeleca as condi¢cdes de produgdo. Para isso, é preciso, antes de tudo, criar

parametros que serdo explorados com o aluno, de modo que:

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;

C) que 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 para que diz (...);

e) se escolham estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).
(GERALDI, 2013[1991], p. 137).

E importante que essas orientagdes antecedam ao ato de escrever e
estabelecem etapas que orientem o processo de producgédo textual, com o proposito
de evidenciar a fungéo social da escrita dentro de um contexto real de interagao.
Para que uma produgéo discursiva aconteca, o aluno precisa ter o que dizer, a partir
de alguma finalidade, e que escreva para alguém (interlocutor), considerando o
contexto de produgéo.

Ao ser conduzida dessa forma, Menegassi (2010a) entende que a escrita
deva ser considerada como um trabalho, que requer “[...] um processo continuo de
ensino e aprendizagem, em que ha reais necessidades para o aluno escrever”
(MENEGASSI, 2010a, p. 19). Com o texto produzido, inicia-se um intenso trabalho
de revisdo e de reescrita na perspectiva de que aquela producédo escrita atenda as
necessidades de interagdo estabelecidas. O texto, nessas condi¢des, constitui-se
“[...] também como o lugar de interacdo dos participantes desse processo, no caso, 0
professor, o aluno e o proprio texto em construgdo” (MENEGASSI, 2010a, p. 19).
Assim, a produgdo em pauta deve levar em conta tanto a interagdo entre autor e
leitor, quanto a do aluno com seu professor, pois € nessa relagdo dialégica que
discursos se aproximam, se misturam, se contestam etc.

Se compreendermos, entdo, a linguagem como forma de interagdo, as
atividades na sala de aula deverdo promover a interlocugdo entre 0s sujeitos
envolvidos, de modo que a lingua seja concebida como um instrumento a servigo da
interagdo. Nesse sentido, Menegassi chama a atengdo para o fato de que “Em se
tratando de escrita em sala de aula, o texto é o local onde a interagdo ocorre entre
0s sujeitos envolvidos na producéo textual [...]" (MENEGASSI, 2013, p. 2); logo, o
autor de um texto precisa estar atento ao contexto que envolve aquela situagéo
discursiva, atentando especialmente para seu interlocutor que, de alguma forma,

norteard as escolhas linguistico-discursivas.
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A escrita compreendida como um “[...] trabalho que se conduz no tempo”
(FIAD, 2013, p. 467) é possivel de ser vivenciada por meio de praticas escolares que
priorizem o ensino social da lingua e que considerem a produgéo textual como uma
atividade de interagéo.

Nesse contexto, Menegassi (2010a) defende que, para a concretizacdo da
producgéo escrita como forma de interagdo, algumas etapas desse processo devem
ser consideradas, como: “planejamento — execugdo do texto escrito — revisdo —
reescrita” (MENEGASSI, 2010a, p. 19), entendendo, “a producéo de texto e seu
produto final, como um processo que se compde de etapas interligadas e recursivas”
(MENEGASSI, 2010a, p. 89). Nesse processo, “0 professor passa a ser co-produtor
do texto, orientando o aluno sobre a finalidade, o interlocutor e o género a ser
produzido” (MENEGASSI, 2010a, p. 19). Compreendida dessa forma, a escrita é tida
como “um trabalho consciente, deliberado, planejado, repensado, por isso a
denominacdo ‘trabalho’ para essa concepgdo da escrita” (MENEGASSI, 2010a,
p.19).

Essa forma de conceber a produgéo escrita, além de ser propagada por
muitos estudiosos adeptos da concepc¢ao interacionista da linguagem, estd também
inserida em alguns documentos pedagdgicos. Ao observarmos, por exemplo, os
PCN e suas orientagbes para a produgdo textual, verificamos que, pautado em
Bakhtin (2003[1979]), ao eleger os géneros como objetos de ensino, o documento
ampliou n&o s6 a nogéo de texto, mas também a nocéo discursiva da lingua. Dentro
de suas orientagdes, tal documento procura evidenciar que o ponto de partida para o
ensino de LP é o texto concretizado nos géneros discursivos, para 0 ensino da

lingua. Nesse sentido, no que se refere a produgéo textual na escola, afirma que

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do
convivio com textos verdadeiros, com leitores e escritores
verdadeiros e com situacbes de comunicacdo que 0s tornem
necessarios. Fora da escola escrevem-se textos dirigidos a
interlocutores de fato. Todo texto pertence a um determinado género,
com uma forma propria, que se pode aprender. Quando entram na
escola, os textos que circulam socialmente cumprem um papel
modalizador, servindo como fonte de referéncia, repertério textual,
suporte da atividade intertextual. A diversidade textual que existe fora
da escola pode e deve estar a servico da expansdo do conhecimento
letrado do aluno (BRASIL, 1997, p. 28).
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Notamos que o documento orienta para o trabalho com a produgéo textual e
propde que sejam trazidos para a sala de aula textos dos mais diferenciados
géneros que circulam socialmente e que sejam produzidos textos para diversas
finalidades. Essa atividade de estudo dos géneros objetiva auxiliar os alunos no
reconhecimento dos contextos de interacdo, dos interlocutores e das finalidades

reais para a escrita, pois

[...] é preciso oferecer aos alunos inameras oportunidades de
aprenderem a escrever em condicdes semelhantes as que
caracterizam a escrita fora da escola. E preciso que se coloquem as
questbes centrais da producdo desde o inicio; como escrever,
considerando, ao mesmo tempo, o que pretendem dizer e a quem o
texto se destina — afinal, a eficacia da escrita se caracteriza pela
aproximacao maxima entre a intencéo de dizer, o que efetivamente
se escreve e a interpretacao de quem |é (BRASIL, 1997, p 48).

Assim, as propostas de producdo na escola devem priorizar a interagdo e
orientar na compreenséo da necessidade de se produzir textos para diferenciados
interlocutores; da situagdo social em que se insere; do género discursivo a qual
pertence; do tema a ser tratado no texto; da finalidade da escrita; e das estratégias a
serem seguidas para a escrita do texto, tendo em vista o género ao qual pertence.
Portanto, a “[...] pratica de producdo de textos precisa realizar-se num espago em
gue sejam consideradas as fungdes e o funcionamento da escrita, bem como as
condigdes nas quais é produzida: para que, para quem, onde e como se escreve”
(BRASIL, 1997, p. 49).

Com relagéo as DCE (PARANA, 2008) e as suas orientagdes para a escrita
de textos, verificamos que tal documento também evidencia que esse processo se
da “[...] a partir da producdo de diferentes géneros, por meio das experiéncias
sociais, tanto singular quanto coletivamente vividas” (PARANA, 2008, p. 56).

Salienta ainda que

[...] cada género discursivo tem suas peculiaridades: a composicao, a
estrutura e o estilo variam conforme se produza um poema, um
bilhete, uma receita, um texto de opiniao ou cientifico. Essas e outras
composicdes precisam circular na sala de aula em ac¢des de uso, e
ndo a partir de conceitos e definicbes de diferentes modelos de
textos (PARANA, 2008, p. 56).

Essa afirmativa reporta aos elementos constituintes do género apontados por

Bakhtin (2003[1979]), quais sejam, o contetdo temético, a construgdo composicional
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e o estilo, lembrando que necessitam ser explorados em sala de aula com os alunos.
Assim, no documento, se entende que produzir textos significa, além de
interlocutores definidos, preocupar-se com o género no qual o texto se inscreve. E,
nesse sentido, € preciso considerar o que se tem a dizer (conteldo tematico) em
funcéo de para quem, quando e onde se diz; como dizer (construgdo composicional)
em func&o do género selecionado; e as escolhas linguistico-discursivas (estilo) em
funcéo de para quem se diz, onde e quando se diz.

Para dar conta dessas escolhas, entende-se nas DCE que “[...] é preciso que
0 aluno se envolva com os textos que produz e assuma a autoria do que escreve,
visto que ele € um sujeito que tem o que dizer. Quando escreve, ele diz de si, de sua
leitura de mundo” (PARANA, 2008, p. 56). Ndo se trata de uma tarefa simples;
porém, precisa ser ensinada. Colocar-se como autor de seu proprio texto néo
significa apenas assina-lo; é preciso (re)criar discursos ja lidos e ouvidos, inovando-
os, reconfigurando-os. Bakhtin (2003[1979]), nesse sentido, assevera: “O escritor é
aquele que sabe trabalhar a lingua estando fora dela, aquele que tem o dom de falar
indireto” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 315). Nesse caso, é também papel da escola
ensinar o aluno a trabalhar a lingua de forma que transpare¢ca a autoria em seu
proprio texto.

Pautadas nos estudos de Antunes (2003), as DCE elencam trés passos a
serem seguidos para a prética de producéo textual. O documento ressalta que essa

orientagcdo poderéa ser ampliada ou adaptada conforme o contexto de aprendizagem:

* inicialmente, essa pratica requer que tanto o professor quanto o
aluno planejem o que sera produzido: € o momento de ampliar as
leituras sobre a tematica proposta; ler varios textos do género
solicitado para a escrita, a fim de melhor compreender a esfera social
em que este circula; delimitar o tema da producéo; definir o objetivo e
a intencdo com que escrevera; prever os possiveis interlocutores;
pensar sobre a situacdo em que o texto ird circular; organizar as
ideias;

* em seguida, o aluno escrevera a primeira versdo sobre a proposta
apresentada, levando em conta a tematica, o género e o interlocutor,
selecionara seus argumentos, suas ideias; enfim, tudo que fora antes
planejado, uma vez que essa etapa prevé a anterior (planejar) e a
posterior (rever o texto);

« depois, é hora de reescrever o texto, levando em conta a intencéo
gue se teve ao produzi-lo: nessa etapa, o0 aluno ira rever o que
escreveu, refletir sobre seus argumentos, suas ideias, verificar se 0s
objetivos foram alcancados; observar a continuidade tematica;
analisar se o texto esta claro, se atende a finalidade, ao género e ao
contexto de circulagdo; avaliar se a linguagem esta adequada as
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condicdes de producdo, aos interlocutores; rever as normas de
sintaxe, bem como a pontuagéo, ortografia, paragrafacdo (PARANA,
2008, p. 69-70).

As trés etapas apontadas pelas DCE — planejamento, produgéo e reviséo —
dialogam com as orientagbes de Menegassi (2010a) anteriormente apresentadas.
Entende-se no documento, ainda, que a pratica de producdo de textos esta voltada
para a interagdo social, jA que a escrita, nesse caso, leva em consideragdo o
contexto social em que o texto sera produzido, os interlocutores, o género a que
mais se adequa, a finalidade da escrita, as estratégias para essa escrita e, por fim e
de suma importancia, a circulagdo desse texto, cumprindo, assim, seu papel social.

Embora tal orientagdo esteja inscrita no documento, em algumas situagoes
(conforme verificamos também em nossa pesquisa de campo), o que realmente
acontece nas escolas é que as propostas de produgédo, embora contemplem todos
os elementos que buscam garantir a interagdo, ndo promovem a circulagéo do texto
produzido. Quando chega o momento desse género circular, mesmo que
contemplado no comando de produgdo um interlocutor real, o texto acaba sendo
apenas lido pelo professor, que cumpre seu papel de avaliador ao atribuir uma nota
ao aluno. Esse encaminhamento enfraquece o sentido social da escrita para o aluno
e o desestimula & producéo de outros textos para a interacao.

No que se refere ao CBEPM (AMOP, 2007), o documento, quando trata da
producdo textual, orienta que essa pratica esteja inserida no procedimento
metodolégico da Sequéncia Didéatica (SD), recorrendo, assim a proposta
apresentada por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), pesquisadores genebrinos do
ISD. A SD, conforme orientam esses autores, corresponde a “[...] um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistemética, em torno de um género
textual (oral ou escrito)” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97). E esse
encaminhamento tem por finalidade auxiliar o aluno no dominio dos géneros,
permitindo-lhe assim, “[...] escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa
dada situagé@o de comunicacao” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97).

No procedimento da SD, encontra-se a proposta de producdo escrita e
reescrita de textos. Nesse sentido, o CBEPM orienta que a atividade de produgéo
textual tenha como ponto de partida um género textual selecionado para seu estudo
e compreensdo. Todavia, antes de chegar & atividade de producéo (oral ou escrita),

€ importante que sejam explorados, com os alunos, o contexto socio-histérico do
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género em estudo, seu conteudo tematico, sua organizacdo discursiva, sua
composicao e seu estilo de linguagem. Para a compreensédo do contetido temético,
sugere-se atividades de leitura e de AL, sempre de forma contextualizada.

A proposta de SD de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) organiza-se em
torno dos seguintes modulos: a) apresentagdo de uma situagdo de producdo —
momento em que ocorre a selecdo de um género, a partir do qual se estabelece um
querer dizer, tendo em vista o local de circulagdo e a quem se quer dizer; b)
producdo inicial — que corresponde ao momento em que o aluno € provocado a
produzir um texto do género selecionado, revelando as representacdes que tem
desse género; ¢) modulos de atividades — que séo elaborados pelos professores a
partir dos “problemas” que apareceram na primeira producéo textual dos alunos, na
perspectiva de apresentar elementos necessarios para superar (ou amenizar) essas
dificuldades; e, por fim, d) produgéo final — quando o aluno retoma e reproduz o texto
inicial, procurando incorporar nessa reescrita o que aprendeu por meio dos médulos

de atividades. Esses passos encontram-se ilustrados na Figura 5:

Figura 5: Sequéncia didatica genebrina

Apresentacio

PRODUCAO
da situacio

INICIAL

Modulo | Modulo PRODUCAO
EJ I\ ) ==

Fonte: Dolz, Noverraz e Sheneuwly (2004, p. 98).

Modulo

1

A partir dessa proposta de SD, Costa-Hibes (2007, 2008) fez uma adaptagdo
(incorporada pelo CBEPM), pensando nesse encaminhamento principalmente para
alunos dos anos iniciais. Sendo assim, a autora acrescentou um modulo de
reconhecimento do género antes da producdo inicial, e um modulo de circulacdo do
género apods a producéo final, conforme ilustra a figura seguinte, que foi publicada
por Swiderski e Costa-Hubes (2009):



92

Figura 6: Esquema da SD adaptada

i

MODULO DE MODULO DE
RECONHECIMENTO ATIVIDADE/EXERCICIO
APRESENTACAO | \ | PRODUCAQ| / \ 4 ' |PRODUCAO| |[CIRCULAGA
DASITUAGAODE [ 1 || " \NyiciaL || 2 J[ N FINAL DO GENERO
COMUNICACAO |\  / . ’
Pesquisa ‘ ‘
Leitura

Analise Linguistica

!
“

Fonte: Swiderski e Costa-Hiibes (2009).

Seguindo esse esquema, 0 ponto de partida corresponde ao que foi proposto
pelos autores genebrinos, ou seja, Apresentacdo de uma situagédo de comunicagao.
Nessa fase, discute-se um motivo/necessidade para a produgéo textual, pois “[...]
trata-se de estimular a percepgédo de uma necessidade de interagdo, um motivo para
se falar ou escrever’ (COSTA-HUBES, 2007, p. 17, grifos da autora). Tendo em vista
a necessidade de interacéo estabelecida (o que se tem a dizer, para quem se quer
dizer, quando, como e em que local o texto ira circular), seleciona-se um género que
atenda aquela necessidade comunicativa.

Depois de selecionado o género, as atividades se voltam para o modulo
acrescentado por Costa-Hubes (2007, 2008), qual seja, o Reconhecimento do
género. A autora sentiu a necessidade de, antes de o aluno efetuar sua producéo
inicial, propor atividades que explorem textos do género selecionado que ja circulam
socialmente, voltando o olhar, assim, para sua fungcdo social, seu contexto de
producdo, seu conteddo tematico, sua construgcdo composicional e seu estilo —
recorrendo a Bakhtin (2003[1979]) — a partir de encaminhamentos que envolvam: a)
pesquisa sobre o género; b) leitura de textos do género; c) atividades de analise
linguistica. Com essas atividades, o aluno efetuard estudos que Ihe possibilitardo
reconhecer melhor a organizacdo linguistico-discursiva de textos do género
selecionado, de modo que tais textos possam ser tomados como referéncia ao ser
conduzido o préximo médulo que trata da Producéo inicial.

A proposta de producgéo escrita devera recuperar o médulo de apresentacao
da situacdo para atender a necessidade de producdo apresentada inicialmente.

z

Nessa perspectiva, € importante que o professor organize um comando de
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producdo® que contemple: o género em foco, o(s) interlocutor(es) pretendidos, o
tema, a finalidade da producdo escrita e esclareca, ainda, qual serd o suporte e
veiculo de circulagdo. E importante que, mesmo antes de escrever o texto, o aluno
tenha clareza dos propdsitos daquela producéo escrita. Esse encaminhamento pode
ser relacionado com o que Menegassi (2010c) denominou de Planejamento da
escrita.

A producéo inicial & retomada, posteriormente, pelos médulos de atividades
que correspondem & reescrita do texto, objetivando aproxima-lo “o maximo possivel,
de seus ‘modelos’ que circulam na sociedade” (COSTA-HUBES, 2007, p. 17).
Conforme a autora, antes da reescrita propriamente dita do texto, é importante que
se trabalhe com os alunos a necessidade da releitura do texto e a autocorregao.
Nessa perspectiva, a primeira versdo do texto produzida pelo aluno é apenas um
rascunho que serd relido, revisado e reescrito por ele com o propoésito de atender a
necessidade de interacéo estabelecida.

Por fim, o dltimo passo da SD é a circulacdo do género, assim defendido por
Costa-Hubes (2007):

Esta é a fase mais importante do encaminhamento metodolégico,
pois é quando se concretiza a proposta inicial, provando ao aluno a
funcionalidade da lingua em situagfes reais de uso. Deixa-se de lado
o ‘faz-de-conta’ tdo perpetuado pela escola e praticam-se
verdadeiras interlocugbes (COSTA-HUBES, 2007, p. 18, grifos da
autora).

Resumindo, a SD adaptada para 0s anos iniciais, conforme se encontra no
CBEPM (AMOP, 2007) apresenta as seguintes etapas:

Apresentagdo de uma situagéo e selecado de um género discursivo;
Reconhecimento do género selecionado;
Producéo de texto;

Reescrita de texto;

AN N NN

Circulagéo do género.

Abordados os aspectos tedricos em torno da produgdo de textos e as
orienta¢des dadas nos trés documentos norteadores para o ensino de LP no eixo de

producdo textual, focamos, nas subsecdes seguintes deste capitulo, as etapas que

20 Sobre os “comandos de producdo”, discutimos com maior propriedade na subsecdo seguinte.
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envolvem o encaminhamento da produgdo escrita, quais sejam: 0
planejamento/organizagcdo do comando de produgéo; a corregdo do texto feita tanto
pelo aluno como pelo professor; e a compreensao da prética de anélise que envolve,
no contexto da produgdo, a atividade de reescrita textual, encaminhada pelo

professor, seja de forma individual ou coletiva.

2.4.1 Comandos de producéo

Ao considerar as orientacdes para a producdo de texto apresentadas na
secdo anterior e ao trazé-las para as reflexdes atuais, incluindo, é claro, os
pressupostos bakhtinianos, assim como as estratégias de producdo apresentadas
por Geraldi (2013[1991]), Costa-Hubes (2012a) defende que os encaminhamentos
(comandos) da produgdo textual na sala de aula necessitam contemplar
minimamente alguns aspectos que buscam garantir a interagdo. Sao eles: a) a
situacao/esfera social; b) o género discursivo; c) os interlocutores (para quem
escrever?); d) o tema (sobre o que escrever?); e) a finalidade (por que escrever?); e
f) as estratégias (como escrever?). A figura que se segue contempla as orientacdes

da autora:

Figura 7: Elementos que encaminham uma proposta de produgéo textual para a
interacao

DE ONDE? DE QUE

A) ESFERA SOCIAL

LUGAR SOCIAL

B) GENERO

UAL?

1) ENUNCIADO /

ENCAMINHANMEN
TO DE ESCRITA

<)
INTERLOCUTOR(ES)

PARA QUEM?

D) TEMA

E) FINALIDADE

POR QUE?

F) ESTRATEGIAS

comMo?

Fonte: Costa-Hibes (2012a, p. 11).
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Uma vez que esses elementos sejam contemplados no encaminhamento da
producdo escrita, entendemos que a proposta de producdo textual estar4 ancorada
na interlocucdo e em condigdes reais de uso da lingua. Os comandos de producéo
apresentados aos alunos deveriam assegurar minimamente as informacdes
apresentadas na figura 7 para que o aluno tivesse mais clareza de sua necessidade
de escrita. Entendemos que se a proposta de produgdo escrita ancorar-se nessa
orientagdo teorica, 0 encaminhamento assegurara que o que se quer produzir € um
texto e ndo uma redacgéo escolar, apenas com o objetivo de ser lida pelo professor e
ter uma nota por ele atribuida. Nesse sentido, produzir textos no contexto escolar,

segundo Costa-Hibes,

[...] é tentar reproduzir situacdes reais de uso da lingua, tendo em
vista interlocutor(es) que interagira(ao) por meio daquele discurso.
Isso significa pressupor um autor preocupado com o(s) outro(s), com
a tematica, com a organizacdo do discurso e com o género
selecionado para aquela situagdo de interacdo (COSTA-HUBES,
2009, p. 09).

Conforme Menegassi, “a determinagdo do interlocutor aponta o tipo de
linguagem empregada no texto, a maneira de expor o assunto, em virtude do género
escolhido e do lugar de circulagéo, conduzindo o autor a uma construgdo mais
adequada do texto” (MENEGASSI, 2003, p. 57). Nesse sentido, ensinar escrita para
os alunos significa

[...] ensinar o aluno a interagir por meio da lingua, [...] a produzir
textos, orais e escritos, que atendam a necessidade de interlocucao
proposta naquela situagcdo de uso da linguagem [...] significa
também, ensinar o aluno a buscar referéncias em textos do género
gue ja se encontram prontos na sociedade, reconhecendo sua
funcionalidade, as marcas que o0s constituem, bem como sua
estrutura composicional (COSTA-HUBES, 2009, p. 09).

Todavia, esse encaminhamento somente € possivel por meio de um trabalho
pedagogico que evidencie o carater dialdgico e interacional da linguagem. Nesse
processo, é fundamental que aluno, “[...] ao produzir seu texto, se coloque como
sujeito-autor de sua producéo escrita” (ROSA; COSTA-HUBES, 2015, p. 166), de
maneira que o “seu dizer”, ou ainda, seu “projeto de dizer” seja pensado em fungao
dos interlocutores, do género escolhido e do lugar de circulagédo desse género, de

forma a construir a interagéo dialégica com seu(s) interlocutor(es).
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Para que no texto do aluno fique evidenciada a interlocucéo e a fungéo social
da lingua, é importante que os comandos de produgéo priorizem a interatividade da
lingua e considerem contextos reais de circulagdo dos textos produzidos. No
entanto, documentos como os PCN (BRASIL, 1997, 1998) e o CBEPM (AMOP,
2007) ndo mencionam diretamente nenhuma discussdo sobre os comandos de
producéo e, talvez por isso, o professor acaba por ndo considerar o processo de
interagdo entre os interlocutores, como constatou Costa-Hubes (2012a) e conforme
evidenciamos em nossa pesquisa de campo.

As DCE (PARANA, 2008), por sua vez, mencionam, amparadas em Antunes
(2003), a necessidade de desenvolver na escola a prética de producéo textual que
considere o leitor desse texto, ou seja, que tenha um destinatario e finalidades para
tal escrita, a fim de, entdo, decidir sobre o que sera escrito, levando em
consideragéo as diversidades de usos da lingua, de maneira a cumprir suas funcdes
comunicativas. Essa orientacéo dialoga com os pressupostos bakhtinianos entre os
quais se entende que “Todo enunciado tem sempre um destinatario, cuja
compreensao responsiva o autor da obra do discurso procura e antecipa” (BAKHTIN,
2003[1979], p. 333).

Terminadas, por ora, as consideracdes sobre os comandos de producéo,
passamos, em seguida, para as discussdes sobre como corrigir o texto do aluno,
apresentando alguns instrumentos para esse fim, assim como as orientagdes dadas

pelos documentos curriculares, para esse trabalho pedagdgico.

2.4.2 Corregéao do texto do aluno

Conforme alguns autores (SERAFINI, 2004[1989]; RUIZ, 2001; SIMIONI,
2012; COSTA-HUBES, 2012b; GONCALVES, 2013; dentre outros), ha varias formas
de corregdo do texto do aluno: algumas que contemplam mais a concepgéo
interacionista e dialégica da linguagem, outras menos, e algumas que se mesclam
para buscar dar conta de abranger todos os aspectos da interagéo. Na perspectiva
de apresentar diferentes formas de corregdo, elencamos, nesta subsec¢éo, algumas
dessas reflexdes.

Para Serafini (2004[1989]), a corregcdo do texto do aluno pode se dar de
maneira indicativa, resolutiva e/ou classificatéria. A correcdo indicativa, segundo

palavras da autora, “consiste em marcar junto & margem do texto, as palavras,
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frases e periodos que se apresentam pouco claros ou com erros” (SERAFINI,
2004[1989], p. 113). Neste tipo de correcdo, normalmente o professor se limita
somente a indicacdo de erros ortogréaficos e lexicais, erros localizados e corregdes
ocasionais. O exemplo seguinte, recortado de Ruiz (2001), ilustra essa forma de

corregao.

Figura 8: Exemplo 2 — correcao indicativa

| / {1z L ~éfmz';\@u\ o
| O g

| henen, e Bt e gy
| Spintoia  ancaBlor gy ae.
) C;{Z(T_,,,, che et C‘!C\ /k—b«w{z«;c—\ .

o | A, ol o cé,cc%.,_
W & Ao /az/\ =3 M/\

e cowme cognle TG
ochose | ooty ol Ao e o

_?,ﬂ ‘c@.gi—w\ 4@,& 42%20
s %M_ZQ =
i QM%“(} N . _ G

Fonte: Ruiz (2001, p. 53).

Ruiz (2001), ao desenvolver sua pesquisa de doutoramento, observou textos
produzidos entre 1991 e 1992, pertencentes a uma escola municipal, duas estaduais
e trés particulares, de 32 série do ensino fundamental a 32 do ensino médio,
buscando neles resposta para sua indagacéo: como € que se corrige uma redacgao
escolar? Naquela época, a pesquisadora constatou que o tipo de correcao indicativa
ocorria na maioria dos casos analisados por meio das seguintes estratégias: o
professor circulava palavras ou sequéncia de letras com problemas; ou ainda,
sublinhava a forma problematica; tracava um X no local da ocorréncia; ou, entéo,
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tragava sinais ou expressdes breves na margem do texto. Essas estratégias estédo
presentes no texto anterior, representado pela Figura 8.

A correcao resolutiva, por sua vez, nas palavras de Serafini,

[...] consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, frases

e periodos inteiros [...] procura separar tudo o que no texto é
aceitavel e interpreta as intencdes do aluno sobre trechos que
exigem uma corregdo; reescreve tais partes fornecendo um texto
correto. Nesse caso, o0 texto € eliminado pela solugcdo que reflete a
opinido do professor (SERAFINI, 2004[1989], p. 113).

Ao refletir sobre esse tipo de correcdo, Ruiz (2001) explica que se trata de
eliminar, no texto do aluno, tudo que esta inadequado na visdo do professor.
Procura-se resolver os problemas, substituindo palavras ou expressdes do aluno por
palavras ou expressdes do professor. O professor acrescenta palavras e até trechos,
usando o espaco interlinear (acima da escrita do aluno), reescreve palavras e
expressdo nesse espaco ou em outro lugar do texto, risca 0 que considera
problematico, enfim, tenta solucionar os problemas do texto acrescendo sua forma
de escrita.

O texto seguinte ilustra esse tipo de correcao:

Figura 9: Exemplo 1 - correcao resolutiva

Carun m@% W e
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Fonte: Ruiz (2001, p. 58).

O exemplo apresentado indica que o professor acrescenta a palavra “de
Geografia” a expresséo “livro na mao”. Além disso, acentua a palavra “fantasticas”,

gue o aluno ndo havia acentuado e escreve por extenso o numeral “3”. Conforme
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palavras da pesquisadora Ruiz (2001), essa forma de correcéo foi a que ela menos
encontrou no corpus analisado.

A outra forma de correcdo apontada por Serafini (2004[1989]) é a
classificatoria que consiste “na identificagcdo ndo-ambigua dos erros através de uma
classificagdo. Em alguns desses casos, o0 proprio professor sugere as modificagdes,
mas € mais comum que ele proponha ao aluno que corrija sozinho o seu erro”
(SERAFINI, 2004[1989], p.114). Ruiz (2001) explica que essa forma de corre¢céo
recorre a certo conjunto de simbolos para classificar os tipos de problemas
encontrados. Esses simbolos normalmente sdo letras, abreviagdes ou sinais que
geralmente sdo estabelecidos em acordo com os alunos. Em vez de eliminar o
problema, solucionando-o, o professor deixa que o aluno o faga, mas, para isso, ele
classifica esse problema com alguns dos simbolos estabelecidos. Para
compreendermos melhor como € realizado esse tipo de corre¢édo, segue abaixo um

recorte de uma tabela apresentada por Ruiz (2001):

Figura 10: Correcéo classificatéria

SIMBOLO SIGNIFICADO
A Acentuacao
Amb Ambiguidade
D Dubiedade
Coes Coesao
Coer Coeréncia
? Confuso

Fonte: Ruiz (2001, p. 61).

Essa classificacdo, segundo a autora, pode variar dependendo do nivel da
turma. E os problemas nela pontuados corresponderdo, também, ao nivel de
conhecimento dos alunos.

No caso do ensino de LP nos anos iniciais, destacou-se, na FC do Projeto
Obeduc, a importancia de construir tabelas como essa junto com os alunos,
abordando problemas que correspondam & sua compreensdo. O texto seguinte, na

figura 11, recortado de Ruiz (2001), ilustra essa forma de corregéo.
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Figura 11: Exemplo 1 — correcao classificatoria
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Fonte: Ruiz (2001, p. 135).

Nesse tipo de corre¢cdo, o aluno deve voltar-se para a tabela acordada
anteriormente para identificar o que deve melhorar ou ajustar em seu texto e, apos a
identificacdo do “erro”, é importante que o aluno tenha autonomia e conhecimento
suficiente para proceder a corre¢cdo do problema.

Para ilustrar e exemplificar a correcdo classificatoria, os pesquisadores do
projeto Obeduc, durante as ac¢des de FC do projeto Obeduc, também apresentaram
e discutiram com os docentes o trabalho de reescrita desenvolvido por Simioni

(2012)?* com alunos do 5° ano, quando, ao corrigir os textos produzidos por seus

21 A pesquisa de Simioni (2012) foi desenvolvida no Programa de P6s-graduacgdo Stricto Sensu em
Letras da Unioeste, sob a orientacdo da Profa. Dra. Terezinha da Conceicdo Costa-Hibes, e a
pesquisadora, por residir e trabalhar em um pequeno municipio da regido Oeste do Parana, optou por
desenvolver sua pesquisa em seu ambiente de trabalho. Trata-se de uma pesquisa-acao por meio da
qual a autora investigou a viabilidade ou nao de se trabalhar com SD nos anos iniciais. Como
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alunos, optou por classificar os problemas encontrados na escrita. Segundo relato
da pesquisadora, “antes de realizarmos a corregdo, a qual optamos por fazer
juntamente com eles, estabelecemos que fariamos uma marcagdo em seus textos,
mas gostariamos de combinar com eles um codigo para cada ‘erro™ (SIMIONI, 2012,
p. 159). E assim, ela explica que se dirigiu até a lousa e desenhou alguns sinais
para montar uma legenda, explicando e questionando os alunos sobre o significado

de cada um. A legenda ficou assim acordada:

Quadro 8: Legenda de corregao

Simbolos Legenda de correcao
criados
* Problemas com o uso de letras mailsculas ou mindsculas

Letras sublinhadas - ortografia incorreta
Novo paragrafo ou palavras juntas
Falta de letras ou palavras

Falta pontuacéo

Problemas com a concordancia nominal ou verbal

~| O] T |IQ|—|

Partes do texto que comprometem a clareza, ou seja, meio
incompreensiveis. Faz o sinal acompanhado de um lembrete

Fonte: Simioni (2012, p. 159).

Uma vez convencionados os simbolos junto com os alunos, torna-se mais
viavel essa forma de correcdo que, conforme constatou Ruiz (2001), € muito
empregada pelos professores.

Uma vez discutidas essas formas de corre¢do, na sequéncia, refletimos sobre
outra forma, constatada por Ruiz (2001) em sua pesquisa, e ndo prevista por
Serafini (2004[1989]): a correcéo textual-interativa. Conforme Ruiz, esse tipo de
correcao corresponde a comentarios longos, escritos pelo professor, na sequéncia
do texto do aluno. Esses comentérios realizam-se em forma de “bilhetes [...] que
dada a extensdo, estruturacdo e tematica mais parecem verdadeiras cartas” (RUIZ,
2001, p. 63) enderegadas ao aluno. Esses bilhetes, ainda segundo a autora, tém
como funcéo falar ao aluno da revisdo que precisa ser feita ou da propria tarefa de
correcao do professor. Seria uma espécie de alternativa a qual o professor recorre
quando as demais formas de correcé@o (indicativa, resolutiva ou classificatéria) ndo
dao conta. Além disso, € comum, ainda, encontrar, nesses bilhetes, elogios aos

alunos em relacado aquilo que foi feito, ou cobrancga pelo que néo foi feito.

professora do 5° ano, ela desenvolveu e aplicou uma SD com o género carta do leitor, trabalhando
todos os passos da SD, conforme consta no Curriculo (AMOP, 2007).
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Vejamos um exemplo dessa forma de correcdo recortado de Ruiz (2001), na

figura a seguir:

Figura 12: Exemplo 1 — corregao textual-interativa
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Fonte:

Ruiz (2001, p. 66-67).

Notamos nos comentarios aponta

dos pela professora que, em nenhum

momento, ela esclarece ao aluno “quais” sdo os “erros” cometidos em seu texto;

todavia, € compreensivel que haja, entre professora e aluno, uma cumplicidade: eles

sabem exatamente do que estdo falando. H4 um dialogo entre ambos, de forma que

a professora, ao fazer as “cobrangas”,

reporta dialogicamente a outras situagdes de

produgédo, as quais o aluno certamente recupera. O bilhete n&o focaliza apenas esse

texto em correcao, mas refere-se a outros e, além disso, faz cobrancas quanto a

atividades nao realizadas.

Essa forma de corre¢éo, segundo Ruiz (2001), busca

[...] ir além das formas corriqueiras e tradicionais de intervencédo para

falar dos problemas do
professor para dar co

texto [...] € uma alternativa encontrada pelo
nta de apontar, classificar ou até mesmo

resolver aqueles problemas da redagcdo do aluno que, por alguma
razdo, ele percebe que ndo basta via corpo, margem ou simbolo

(RUIZ, 2001, p. 52).
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A pratica de correcdo defendida pela autora “nasce [...] de um encontro entre
sujeitos (aluno, professor e outros) em processos linguisticos que se prestam para
produzir significacdo em episodios de interagdo pessoal e dialégica” (RUIZ, 2001, p.
181). Portanto, para a autora, ndo haveria mais espago na escola para a mera
afericdo de dominio de regras, “[...] mas sim, como negocia¢éo de sentido, em face
aos lugares socialmente ocupados pelos interlocutores” (RUIZ, 2001, p. 181), ou
seja, em contextos de interagdo social. Nesse sentido, a autora retoma e defende a
proposta interacionista (GERALDI, 1984) e dialégica (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004[1929]) da linguagem.

A forma de corregdo proposta por Gongalves (2013) foi a interativa. Essa
maneira de corrigir o texto encontra-se apoiada em uma “Lista de Constatacdes”
direcionada ao aluno, que orienta-o a reler o seu texto, a identificar nele as
inadequacdes cometidas para, a partir dai, melhora-lo. Consequentemente, essa
atividade de correcdo pode ampliar o dominio de suas capacidades linguistico-
discursivas. A Lista de constatacbes deve ser construida de forma que seja
pertinente ao género que esta sendo trabalhado. Pode ser elaborada pelos alunos,
pelo professor ou em conjunto. Nas palavras dos autores, esse tipo de corregéo
possibilita ao professor e ao aluno intervir sobre o texto produzido, por meio de um
processo dialégico que permite a construcédo e a (re)significagdo do texto. Assim, a
lista possibilita ao aluno refletir sobre a sua producdo, facilitando a complexa
atividade de reescrita.

Essa proposta se inscreve na corrente tedrica do ISD e é apresentada como
um instrumento a ser inserido na SD. E como os professores participantes da FC
tem mais familiaridade com o procedimento da SD, adotado pelo CBEPM (AMOP,
2007), demonstraram reconhecimento desse instrumento, inserido em algumas das
SD publicadas em Cadernos Pedagdgicos?? organizados na regido com o propdésito
de auxiliar as acdes didaticas do professor no trabalho com os géneros na sala de

aula por meio de SD.

22 Destacamos, aqui, os Cadernos Pedagdgicos organizados por: AMOP. Associacdo dos Municipios do Oeste
do Parana. Sequéncia Didatica: uma proposta para o ensino da Lingua Portuguesa no ensino fundamental —
anos iniciais. Coordenadora: Terezinha da Conceigdo Costa-Hubes. Cascavel-PR: Assoeste, 2007, Caderno |;
BAUMGARTNER, Carmen Teresinha; COSTA-HUBES, Terezinha da Conceigdo. Sequéncia Didatica: uma
proposta para o ensino da Lingua Portuguesa no ensino fundamental — anos iniciais. Cascavel-PR: Assoeste,
2007, Caderno lI;

COSTA-HUBES, Terezinha da Conceicdo; BAUMGARTNER, Carmen Teresinha. Sequéncia Didatica: uma
proposta para o ensino da Lingua Portuguesa no ensino fundamental — anos iniciais. Cascavel-PR: Assoeste,
2009, Caderno llI.
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Na FC, para ilustrar essa forma de correcdo, apresentamos a Figura 13 —
guadro de constatagbes elaborado por Simioni (2012) em sua pesquisa, criado a

partir do género carta do leitor, que estava sendo trabalhado com alunos do 5° ano.

Figura 13: Corregéo por meio da Lista de Constatagdes
Quadro de constaiagtes
1* reescrita
Leia a earta que vocd eecreven observando se ela possui as principais caracterizticas de uma carta do leitor. Anote
na tabela suas observagoes:

Esta bom Precizo melhoray
O gue observar na sua caria
Sua carta tem tiulo? = f\
Sua carta tem saudagdo (vocativo)? X
Sua carta tem apresentagac] o

0 desenvolvimenic et claro, on seja, demonsira gue @ uma
opinifie (critica, elogio) sobre mma matéria publicada ou
zobre a revista de modo geral, ou uma pupestio sua para

priximas publicacbes? ><
Correcao
| Voce pzou uma expressao pra despedida? L e
: X Iinterativa
Aszamon a carta?
: X
Celocon a cidade ¢ o Eatade onde mora?
X
Todas as palavras s=a0 escariias corretam enfe”
= X
A pontuagiio esta adequada?
e X .
Tem palavras que se repetem muitay vezes?
A concordancia entre a& palavias esta comreta?
A §

Fonte: Simioni (2012, p. 173).

Fica evidente na lista que os questionamentos selecionados para direcionar a
revisdo do texto pelo aluno sustentam-se no género em estudo. Nesse sentido,
destaca-se, na maioria das perguntas, uma preocupagdo com a construcao
composicional do género e, em algumas outras, com a forma da lingua. Esse
exemplo apresentado aos professores aproximou-se mais da realidade deles, ja que
se tratava da analise de um texto de 5° ano de um aluno da regido. Por outro lado,
revelou mais uma forma de revisdo do texto pelo aluno, pois, conforme palavras de
Simioni (2012), ao recorrer a esse procedimento da lista de constatacOes, ela
percebeu que os alunos faziam as marcagbes no quadro de forma coerente, mas,
quando retornavam ao seu texto para reescrevé-lo, mantinham 0Ss mesmos
problemas apds a reescrita. Ela percebeu, entdo, que eles ndo tinham habilidades

suficientes para agir autonomamente. Notamos que existem instrumentos bons para
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o trabalho com a reescrita, no entanto, o que muitas vezes acontece € que os alunos
ndo tém habilidades suficientes para desenvolver o texto, pois ndo se apropriaram
de habilidades anteriores a estas, importantes para o processo de escrita.

Assim, diante de tal constatagéo, Simioni (2012) buscou outro procedimento:
de posse da Lista de Constatacdo, a pesquisadora sentou lado a lado com cada
aluno e, ao mesmo tempo em que chamava a atengdo do aluno para o problema
que ele havia constatado, orientava-o na reescrita, de modo que esse problema
fosse sanado. A essa forma de corre¢cdo, Simioni (2012) denominou de
classificatoria interativa. Ao relatar esse procedimento em sua pesquisa, ela assim
defende sua opgao:

Compreendemos que a associacado dessas etapas foi imprescindivel
e trouxe avancos significativos no desenvolvimento da escrita dos
alunos. Ao adotarmos a correcdo denominada por nés de
classificatoria interativa, conseguimos maior proximidade com os
alunos. Além disso, sentimos que essa proximidade ocasionou mais
seguranca por parte deles, para tirar dividas e expor suas ideias
(SIMIONI, 2012, p. 181).

Salientamos que, quando se trata de corrigir 0 texto de alunos dos anos
iniciais, & preciso atentar para o fato de que eles estdo ainda em fase de apropriagcéo
da escrita. Por isso, alguns cuidados sdo essenciais e, dentre eles, optar por uma
forma de corregéo que realmente contribua com o desenvolvimento e aprendizagem
do aluno. Nesse sentido, se necessario for, pode-se agrupar mais de uma forma. O
importante € que o aluno seja orientado com clareza para que ele possa agir com
seguranca.

Além dessas formas de corre¢do do texto do aluno, evidenciamos o uso da
Tabela Diagnostica (COSTA-HUBES, 2012b) como mais um instrumento que, nesse
caso, orienta o professor no momento da correcéo textual. A producdo da Tabela é

assim explicada pela autora:

E, numa tentativa de criar um instrumento que pudesse auxiliar o
professor durante o processo de avaliagdo do texto produzido pelo
aluno, elaboramos, no grupo de estudos, uma tabela na qual
pontuamos alguns critérios linguistico-discursivos [...]. Destacamos,
desde ja, que os critérios elencados na tabela ndo sdo estanques e
nem esgotam as possibilidades de avaliacdo de um texto (COSTA-
HUBES, 2012b, p. 6).

Trata-se, entdo, de um instrumento que aponta aos professores elementos —

correspondentes ao género, a organizacao textual e & ortografia — que podem ser
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buscados no texto do aluno durante a corre¢do, na perspectiva de verificar e analisar

o seu dominio ou ndo. Esse instrumento esti organizado da seguinte forma:

Quadro 9: Tabela Diagnéstica — 4° e 5° anos

Aspectos ndo Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Alunos

1. GENERO/ SITUACAO SOCIAL

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

1.2 Esta adequado a esfera de circulagcao?

1.3 Esta adequado ao suporte fisico de
circulagéo?

1.4 Abrange satisfatoriamente o tema?

1.5 Atende ao formato do género?

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

2. TEXTO

2.1 Apresenta clareza / coeréncia:

2.1.1 Tem progresséo?

2.1.2 O grau de informatividade é adequado?

2.1.3 Apresenta ideias ndo-contraditorias?

2.2 Uso adequado dos mecanismos de
coesao:

2.2.1 Referencial

2.2.2 Sequencial

2.3 A variante linguistica selecionada é
adequada a situacao?

2.4 Uso adequado dos circunstanciadores de
tempo/lugar/modo etc. em textos
predominantemente narrativos

2.5 Emprego adequado dos verbos
(pessoa/modo/tempo)?

2.6 Emprego adequado da concordancia
verbal?

2.7 Emprego adequado da concordancia
nominal?

2.8 Adequacéo vocabular?

2.9 Pontuacéo adequada?

2.10 Paragrafacdo adequada?

3 ASPECTOS ORTOGRAFICOS

3.1 Uso adequado de letras mailsculas?

3.2 Tracado das letras € legivel?

3.3 Ortografia correta?

3.4 Problemas de Hipercorregao?

3.5 Segmentacgédo adequada das palavras?

3.6 Acentuacao adequada?
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Fonte: Tabela produzida por professores do ensino fundamental que participavam de um Grupo de Estudos de Lingua
Portuguesa, no ano de 2009, coordenado pelas Profas. Dras. Terezinha da Concei¢do Costa-Hubes e Carmen Teresinha
Baumgartner, ambas do Curso de Letras da UNIOESTE — Cascavel/PR.
Esse instrumento foi apresentado aos professores durante os momentos de
FC ofertada pelo Projeto Obeduc a fim de discutir mais uma forma de
encaminhamento da corregdo de textos produzidos por alunos. Segundo Costa-
Hubes, suas orientagdes se pautam “[...] na concepgéo interacionista da linguagem,
que compreende a lingua como social, histérica e ideoldgica, revelada nos
enunciados produzidos sempre a servigco da interagdo, 0s quais, por sua vez, se
materializam sempre em um género discursivo” (COSTA-HUBES, 2012b, p. 8).
Pautada nessas consideragOes, orienta-se, por meio da Tabela, que ao olharmos
(como professores) para o texto produzido pelo aluno, devemos considerar pelo
menos trés aspectos essenciais na organizagcao de um texto-enunciado: 1) o género
discursivo produzido e a sua relagdo com a situagdo social de producéo; 2) a
materialidade linguistica do texto; 3) os aspectos ortograficos que convencionalizam
a escrita.
A primeira parte desse agrupamento compreende, conforme Costa-Hubes
(2012a), a reflexdo em torno do contexto de produgdo, momento em que o professor

analisa se o texto produzido pelo aluno atende a necessidade de interagao

estabelecida, verificando se:

1.1Remete & necessidade de interacdo estabelecida? — trata-se de averiguar
se 0 texto atende ao contexto de produgdo proposto, ou seja, se autor
preocupou-se com elementos entra-verbais (Quem? Para quem? O qué?
Quando? Onde?), que incidem diretamente sobre a organizacao linguistico-
discursiva do texto-enunciado.

1.2 Esta adequado a esfera de circulagdo? — O propoésito, nesse item, é
conferir se a linguagem do texto estd adequada a esfera social (escolar,
familiar, jornalistica etc.) em que o texto ir4 circular.

1.3 Esta adequado ao suporte fisico de circulagdo? — O suporte fisico é
compreendido como o local em que o texto é materializado (papel sulfite,
cartolina, folha do caderno, dentre outros). Nesse sentido, confere se na

producgéo do texto o aluno considerou esse suporte.
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1.4 Abrange o tema? — O tema € compreendido, nessa proposta conforme
postulado por Bakhtin/Volochinov (2004[1929]); logo, est4 atrelado a
situacdo de produgéo. Sendo assim, analisa o texto quanto ao atendimento
da proposta temética, considerando todos os elementos envolvidos
(momento histdrico, interlocutores, suporte, veiculo de circulagéo etc.).

1.5 Faz aproximacdes com o formato do género? — Considerando que cada
género possui formatos relativamente estaveis (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004[1929]), verifica, nesse topico, se o texto do aluno atende minimamente
ao formato que o género solicitado requer, isto &, se atende a sua
construgéo composicional.

1.6 Expressa tentativas do dominio da capacidade de linguagem que o género
requer? — Este item estd mais diretamente relacionado ao texto (e ndo ao
género), pois, por meio dele, verifica-se se o aluno atendeu a tipologia
solicitada, qual seja: narrativa (corresponde ao mundo do relatar e narrar),
argumentativa (ordem do argumentar), expositiva (mundo do expor) ou
descrever acdes (ordem do prescrever acdes — tipologia injuntiva)?®. Essa
orientagdo é retomada por Dolz e Schneuwly (2004) que as denomina como
“capacidades de linguagem” e sdo por eles apresentadas como uma
orientacdo que pode ser seguida para o agrupamento dos géneros dentro
de uma proposta curricular. O CBEPM (AMOP, 2007) adota essa
orientagcdo, uma vez que se apoia no ISD quando opta pela SD como um

procedimento metodoldgico para o ensino de LP.

Para Costa-Hubes (2012b), a reflexdo em torno desses itens tem como
objetivo conferir se o texto-enunciado produzido atende ao contexto de producéo
criado para a promoc¢ao da interacéo; se esta adequado a esfera de circulagdo; se
abrange de maneira satisfatéria o tema, o formato do género em questdo; e se
apresenta a capacidade de linguagem requerida pelo género escolhido, ou seja,

narrar, relatar, argumentar, expor ou descrever agées.

23 Essa classificacdo sustenta-se em Bronckart (2003), que especifica os mundos discursivos (do
narrar, do relatar, do expor e do argumentar) dentro de uma perspectiva textual, a partir do qual
define as sequéncias tipoldgicas que, segundo o autor, sdo classificadas em: narrativas,
argumentativas, expositivas e injuntivas. A essas, 0 autor acrescenta, ainda, a sequéncia (tipologia)
dialogal.
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A segunda parte da tabela diz respeito & andlise da organizagdo do texto-
enunciado, isto €, da materializagao linguistica, conferindo se as escolhas feitas pelo
aluno atendem a situacdo de interlocucdo estabelecida. Nesse sentido, 0os aspectos
fisicos do texto, atrelados ao contexto de producdo, passam a ser considerados, na

perspectiva de verificar se o texto:

2.1 Apresenta clareza/coeréncia: Nesse topico sdo analisados se ha
progressdo de ideias no texto, se o grau de informatividade est4 adequado
e se o texto apresenta ideias contraditérias. A coeréncia no texto esta
pautada na interacdo dos sujeitos em diferenciados contextos sociais,
envolvendo fatores de “[...] ordem cognitiva, situacional, sociocultural e
interacional” (KOCH, 1998, p. 41). No grau de informatividade, é verificado
se o “autor efetivamente deu conta das informagdes que deveria repassar a
seu interlocutor” (COSTA-HUBES, 2012b, p. 9). J4, na andlise de ideias
contraditérias ou ndo no texto, € analisado se “as ideias apresentadas no
texto estdo em relagdo harmoénica com o mundo e seu espago de
circulagdo” (COSTA-HUBES, 2012b, p. 9).

2.2 Uso adequado de mecanismos de coesao referencial e sequencial: nesse
item é analisado “se 0s elementos linguisticos presentes na superficie
textual encontram-se interligados” (COSTA-HUBES, 2012b, p. 9). Assim,
para a coesdo referencial, referindo-se a Koch (1998), é analisado se ha
retomadas de elementos (por meio de pronomes, advérbios, artigos,
numerais, palavras sindnimas) ja citados no texto ou que serdo citados. Na
coesdo sequencial analisa-se se ela é estabelecida pela “[...] recorréncia de
termos, de estruturas, de conteldos semanticos, de recursos fonoldgicos,
de tempo e de aspecto verbal” (COSTA-HUBES, 2012b, p. 10). Ainda,
essa forma de coesdo “[...] € marcada pelos conectivos (geralmente
conjungdes), que estabelecem diferentes relagdes significativas entre as
oragOes, os periodos, os paragrafos, em suma, partes do texto” (COSTA-
HUBES, 2012b, p. 10).

2.3 A variante linguistica selecionada € adequada a situacdo: nesse item,
considera-se que a lingua apresenta variedades e que esta deve estar
adequada ao género, ao interlocutor e ao contexto de circulagéo do texto.

Nesse sentido, é examinado alguns itens “[..] pautados em regras
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gramaticais as quais normatizam a escrita da lingua considerada padréo”
(COSTA-HUBES, 2012b, p. 10). Esses itens devem, de forma gradativa,
ser compreendidos e aplicados pelos alunos na sistematizagdo da escrita.
Nesse momento, ndo vamos entrar em detalhes em torno dos itens
relacionados a seguir, mas que incidem diretamente na manifestagdo da
linguagem em uso dentro da situagao proposta:

2.4 Uso adequado dos circunstanciadores de tempo/lugar/modo etc. em textos
predominantemente narrativos;

2.5 Emprego adequado dos verbos (pessoa/modo/tempo);

2.6 Emprego adequado da concordancia verbal,

2.7 Emprego adequado da concordancia nominal;

2.8 Adequacéao do vocabulério;

2.9 Emprego adequado dos sinais de pontuacao;

2.10 Emprego adequado dos paragrafos.

Conforme Costa-Hubes (2012b), olhar para esses aspectos no texto (item 2.4 a
2.10) significa compreender que o conjunto de regras que regulam a lingua padréo
devem ser incorporadas e aplicadas na lingua escrita, pois o sistema de linguagem
faz parte da escrita (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929]). Portanto, é importante
verificar se o aluno domina ou n&o esse conjunto de regras da lingua para, a partir
dai, selecionar conteidos que ainda devem ser ensinados.

Por ultimo, a Tabela propde a analise dos aspectos ortogréaficos do texto que,
segundo Costa-Hubes, “[...] se refere mais especificamente a palavra e sua
composicao, ou seja, a formagéo de silabas e ao emprego de determinadas letras
conforme as convengdes de escrita” (COSTA-HUBES, 2012b, p. 11). Como se trata
de um instrumento direcionado ao professor, na correcdo de textos de alunos dos
anos iniciais, € importante considerar que o erro ortografico faz parte do processo de
aprendizagem e demonstra, na maioria dos casos, a relacéo que a crianca faz entre
a palavra oral e escrita. Os aspectos ortograficos que sdo apontados no instrumento

para serem observados pelo professor séo os seguintes:

3.1 o uso adequado de letras maiusculas;
3.2 se o tragado das letras é legivel;

3.3 se a ortografia esta correta;
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3.4 os problemas de hipercorregao;
3.5 a segmentacgéo das palavras;

3.6 se acentuacdo esta adequada.

S&o, portanto, alguns aspectos da ortografia que precisam ser ensinados, uma
vez que estao relacionados a essa fase inicial da sistematizacéo da escrita.

Diante de todos os elementos analisados por meio da Tabela, o professor, na
correcdo dos textos de seus alunos, podera identificar aspectos dominados e néo
dominados pela maioria deles na producgéo escrita. Essa identificagdo podera ser
tomada como parédmetro para orienta-lo no trabalho com as dificuldades apontadas,
encaminhando-se para a pratica de reescrita, seja de forma coletiva ou individual. A
reescrita textual é compreendida por alguns autores — dentre os quais destacamos
Geraldi (1984) — como uma atividade de Analise Linguistica. Por compartilharmos

dessa compreensao, discorremos, a seguir, sobre esse tema.

2.4.3 A prética de andlise linguistica

Apresentada as condigbes para a producgao textual de forma interativa em
sala de aula, Geraldi (1984) propde a prética de analise linguistica (PAL, de ora em
diante), que, conforme o autor, € utilizada com o intuito de referir-se ao conjunto de
atividades que “[...] tomam uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o
fato de ela poder remeter a si propria, ou seja, com a linguagem ndo so falamos
sobre o mundo ou sobre nossa relacdo com as coisas, mas também falamos sobre
como falamos” (GERALDI, 2013[1991], p. 189). Trata-se, assim, de uma prética que
nos leva a refletir sobre o que escrevemos e a forma com que escrevemos. Por
exemplo: uma vez produzido um texto (em sua primeira versdo), quando retornamos
a ele agora com um olhar analitico da correcdo, da readequagdo aos propoésitos
discursivos, estamos desenvolvendo uma PAL. Da mesma forma, sempre que lemos
um texto (que j& se encontra em circulagcdo) atentando para as escolhas linguistico-
discursivas do autor, analisando-as na producao de sentidos, estamos exercitando a
PAL.

Sob essa perspectiva, a pratica de PAL substitui o trabalho com a
metalinguagem e enfatiza o trabalho de reflex@o sobre a lingua em uso, seja a partir

da leitura de um texto ou a partir do texto produzido pelo aluno. Geraldi (1984,
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2013[1991]) entende que, ao compreendermos 0 processo de escrita, passamos a
entender o uso da linguagem e, consequentemente, empregamos OS recursos
linguistico-discursivos com mais propriedade.

Ao relacionar a PAL com a producdo escrita na sala de aula, o texto do
aluno passa a ser o elemento articulador do ensino da lingua. A partir dos conteudos
(ndo)dominados pelo alunos, o professor pode definir os conteldos que precisam
ser ensinados.

Nesse sentido, ao propor a PAL, inicialmente Geraldi (1984) orientou-a da
seguinte forma:

a) a andlise linglistica que se pretende partira ndo do texto “bem
escritinho”, do bom autor selecionado pelo “fazedor de livros
didaticos”. Ao contrario, 0 ensino gramatical somente tem sentido
se for para auxiliar o aluno e por isso partira do texto do aluno;

b) a preparacao das aulas de pratica de andlise linguistica sera a
propria leitura dos textos produzidos pelos alunos nas aulas de
producéo de textos;

c) para cada aula de pratica de analise linglistica, o professor
deverd selecionar apenas um problema; de nada adianta
guerermos enfrentar todos os problemas que podem acontecer
num texto produzido por nosso aluno;

d) fundamentalmente, a pratica de andlise linglistica deve se
caracterizar pela retomada do texto produzido na aula de
producdo para re-escrevé-lo no aspecto tomado como tema na
aula de analise;

e€) o material necessario para as aulas de pratica de analise
linglistica: os Cadernos de Redacdes dos alunos; um caderno
para anotacdes; dicionarios e gramaticas;

f) em geral, as atividades serdo em pequenos grupos ou em
grande grupo;

g) fundamenta esta pratica o principio “partir do erro para a
autocorrecdo” (GERALDI, 1984, p. 63).

Naquele momento (década de 1980), o autor considerou, como ponto de
partida para a analise linguistica, o texto do aluno com todas as suas dificuldades a
fim de leva-lo ao entendimento do que escreveu, de maneira a possibilitar o
processo de autocorrecao, reescrita e dominio da variante linguistica padrao. Nesse
contexto de ensino, o texto do aluno é tomado como ponto de partida para
diagnosticar suas dificuldades, no sentido de verificar o que ele jA domina e o que
ainda precisa apreender em termos de escrita. Sendo assim, a sugestao de Geraldi
(1984) é que o professor considere o “erro” do aluno com o intuito de conduzir a
autocorrecdo, de maneira que ele compreenda, no processo, 0 que é necessario

melhorar.
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Nas palavras do autor, a PAL deve ser entendida pelo professor como “[...]
uma forma de re-tomada do texto produzido pelo aluno, atuando sobre possiveis
problemas de compreenséo que tal texto, como produzido em sua primeira versao”
(GERALDI, 1984, p. 95-96). O “erro”, entdo, é tido como parte do processo de
aprendizagem e a PAL necessita ser realizada de maneira que propicie ao aluno a
compreensao do que errou, dando, assim, condigfes para a compreender 0S USOS
da lingua, de modo que possa melhor adequa-la numa proxima versao escrita.

A partir das consideracdes feitas por Geraldi de que o texto do aluno e suas

dificuldades séo o ponto de partida para a PAL, Polessi pontua que

O texto do aluno deve ser visto como um espelho para o trabalho em
sala de aula e, de acordo com o autor, [...] € a partir dele que devem
ser levantados os contelidos a serem trabalhados, além de propiciar
uma reflexdo sobre a escrita e propor reescritas que levem a
mudangas significativas e que deem origem a novos textos
(POLESSI, 2012, p. 39).

A proposta é que a metalinguagem a partir de listas de exercicios, muitas
vezes, descontextualizados, seja substituida por uma pratica de reflexdo sobre a
lingua, centrada no texto, na perspectiva de ampliar as possibilidades de o aluno
compreender a maneira coerente de escrever e falar, levando em consideragéo o
contexto em que se encontra. E preciso que o processo de producido do
conhecimento esteja ligado as situacdes reais de aprendizagem, ao uso social da
lingua e ao reconhecimento de sua funcdo social. A pratica da linguagem deve ser o
fio condutor para o processo de ensino-aprendizagem, o que “[...] incluem-se nas
atividades de andlise linguistica as reflexdes sobre as estratégias do dizer, o
conjunto historicamente constituido de configuragbes textuais” (GERALDI,
2013[1991], p. 192-193) e, além disso, certos recursos de dominios expressivos que
néo fazem parte dos ja utilizados pelos alunos.

Portanto, todo o trabalho de PAL deve possibilitar que o aluno amplie seu

universo linguistico-discursivo. Nessa dire¢édo, Geraldi argumenta:

O confronto entre diferentes formas de expressdo e mesmo a
aprendizagem de novas formas de expresséo, incorporadas aquelas
ja dominadas pelos alunos, levam a producdo e ao movimento de
producéo da variedade padrdo contemporanea. Note-se, esta nova
variedade néo dispensa o0 conhecimento da variedade padrdo
anterior, mas faz deste conhecimento (que ndo precisa
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necessariamente ser total) uma condicdo na constru¢cdo de uma nova
variedade (GERALDI, 2013[1991], p. 193).

Assim, a partir das formas de expressdo comumente empregadas pelo aluno,
vao se construindo outras formas de expressao, propiciadas por meio da PAL,
oriundas de possiveis reflexdes em torno do uso da linguagem. O propoésito da PAL
é, assim, “[...] a recuperacdao, sistematica e assistematica, da capacidade intuitiva de
todo falante de comparar, selecionar e avaliar formas linguisticas e a producéo de
textos como uso efetivo e concreto da linguagem com fins determinados pelo locutor
ao falar e escrever” (GERALDI, 1984, p. 79). O texto tomado como objeto de estudo
e reflexdo permite ao aluno identificar seu proprio “erro” naquele contexto e corrigi-lo
por meio de reflexdo em torno das possibilidades de uso da lingua e suas
alternativas de comunicacéo, permitindo a autocorregao.

Posto isso, Geraldi (1984) indica uma possivel categorizacdo que aponta para
problemas que podem ser abordados pelo professor durante a PAL de textos dos
alunos, de maneira a orientar possiveis reflexdes, ao comparar recursos expressivos
utilizados pelos alunos e recursos expressivos outros que seriam mais apropriados,

e que poderiam ser empregados naquela condi¢do de uso da linguagem:

1. problemas de ordem estrutural, que levantariam questdes
relativamente a configuragdo do texto como um todo, suas
sequencias, seus objetivos, etc.;

2. problemas de ordem sintatica, centrados na reflexdo sobre as
diferentes formas de estruturagdo dos enunciados e as
correlagcbes sintagmaticas do tipo concordancia, regéncia e
ordem dos elementos no enunciado;

3. problemas de ordem morfolégica, centrados nas diferentes
possibilidades de construcdo de expressbes referenciais (por
exemplo, uma descricdo definida versus um nome proprio), os
processos de flexdo e de construgéo de itens lexicais, etc.;

4. problemas de ordem fonolégica, que vao desde as formas de
inscricdo na escrita das entonacdes da oralidade até as
convencdes ortograficas (GERALDI, 2013[1991], p. 193-194).

Com a mediacdo do professor, o aluno tem a oportunidade de rever a sua
escrita, refletindo sobre seu processo de constituicdo, promovendo, assim, um
movimento que “[...] leva a reescrita do texto em funcdo da raz@o de ser desse texto”
(GERALDI, 2013[1991], p. 217). Desse modo, a revisdo e a reescrita de textos,

mediados por acdes colaborativas do professor, poderéo possibilitar ao aluno a
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apreciagdo de sua escrita, dentro de um processo que favorega a descoberta de
novos significados para o uso social da lingua.

Além da andlise do texto voltada para esses elementos linguisticos que sédo
proprios da norma padréo da lingua, Geraldi (2013[1991]) entende, ainda, que a PAL
deve voltar-se, também, para as operacdes discursivas, uma vez que na construcdo
de um texto, o autor/locutor faz escolhas decorrentes da situagdo contextual em que
esta inserido (seu interlocutor, o género selecionado, o tema, 0 momento socio-
histérico e ideoldgico, o veiculo de circulagdo, o suporte etc.). A produgdo de um
texto, segundo o autor, “[...] esta intimamente ligada a relacdo interlocutiva e esta
esta ligada a diferentes instédncias de uso da linguagem em que se dao nossas
interagdes (GERALDI, 2013[1991], p. 194).

Nesse sentido, a PAL praticada em sala de aula ndo podera focar-se somente
na corregéo gramatical de textos, “mais do que isso, ela permite aos sujeitos retomar
suas intuicdes sobre a linguagem, aumenté-las, torna-las, conscientes e mesmo
produzir, a partir delas, conhecimentos sobre a linguagem que o aluno usa e que
outros usam” (GERALDI, 2013[1991], p. 217). A PAL deve permitir 0 processo
epilinguistico® aos alunos, ou seja, a reflexdo em torno da lingua em seu contexto

real de uso, de maneira que consigam compreender

[...] a movimentacdo de recursos lexicais e gramaticais e na
construcdo/composicdo — concretizada em textos pertencentes a
determinado(s) géneros discursivos(s), considerando seu suporte,
meio/época de circulacdo e de interlocucédo (contexto de producao) —
veiculados ao processo de leitura, de construcdo e de reescrita
textuais (mediando pelo professor) (PERFEITO; CECILIO; COSTA-
HUBES, 2007, p. 139, grifos das autoras).

A compreensdo da PAL apresentadas pelas autoras agrupa as duas
orientages de Geraldi (1984): que essa prética volta-se para o emprego da lingua
dentro de uma norma padréo; e relaciona esse uso formal da lingua ao género que
estd sendo estudado, considerando o contexto de produgdo daquela situacdo
discursiva. Sob tal enfoque, a PAL deve levar o aluno a refletir sobre a linguagem e
sobre o funcionamento da lingua nos mais diferenciados contextos sociais, “de modo
a desenvolver ndo somente a competéncia linguistica dos ja falantes da lingua [...]

mas também a capacidade de observacdo dos recursos expressivos postos a

24 O processo epilinguistico compreende a pratica de reflexdo sobre a lingua e as suas diferentes
formas de uso.
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funcionar nos discursos/textos” (GERALDI, 2010a, p. 186) e, consequentemente, a
capacidade de utilizacdo desses recursos expressivos, incorporando-os a Sseu
discurso. Nesse sentido, PAL assume um “status teorico-metodoldgico: tedrico,
porque constitui um conceito que remete a uma forma de observar dados da lingua,
apoiada em uma teoria; metodolégico, porque € utilizado na sala de aula como um
recurso para o ensino reflexivo da escrita” (BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 14).

Diante de tais reflexdes, Geraldi (1984) elucida o que a AL deve significar:

A analise linguistica inclui tanto o trabalho sobre questdes
tradicionais da gramatica quanto amplas a propdsito do texto, entre
as quais vale a pena citar: coesdao e coeréncia internas do texto;
adequacao do texto aos objetivos pretendidos, analise dos recursos
expressivos utilizados (metaforas, metonimias, parafrases, citacoes,
discurso direto e indireto, etc.); organizacdo e inclusdo de
informacdes, etc. essencialmente, a pratica de analise linguistica ndo
podera limitar-se a higienizacdo do texto do aluno em seus aspectos
gramaticais e ortograficos, limitando-se a ‘correcdes’. Trata-se de
trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja seus objetivos
junto aos leitores que se destina (GERALDI, 1984, 74).

Enfim, a proposta interacionista da linguagem evidenciada pelo processo de
interlocug@o propde pensar no ensino de lingua de modo que supere as formas
artificiais até entdo incorporadas as praticas pedagdgicas na escola. O ensino deve
ter como premissa a ampliagdo da compreensdo de lingua, estudando-a em
contextos reais de interacdo, lugar em que se revela em sua plenitude. Nesse
sentido, em sala de aula, a proposta € possibilitar ao aluno refletir sobre a lingua por
meio de atividades de leitura, producdo e andlise linguistica/reescrita de texto,
considerando as infinitas possibilidades de sua concretizagdo em diferentes
contextos sociais.

Documentos como PCN (BRASIL, 1997, 1998), (PARANA, 2008), DCE e
CBEPM (AMOP, 2007) também incorporam a PAL em suas diretrizes. Conforme 0s
PCN (BRASIL, 1997), a AL é uma reflexdo fundamental para expandir a capacidade
de producéo e de interpretacdo de textos. Tal documento evidencia, pautado em
estudos de Geraldi (2013[1991]), que "a analise linguistica refere-se a atividades que
se pode classificar em epilingliisticas e metalingiisticas®®. Ambas s&o atividades de
reflexdo sobre a lingua, mas se diferenciam nos seus fins” (BRASIL, 1997, p. 30).

Para o documento,

25 A atividade metalinguistica consiste em falar sobre a lingua, definindo-a, classificando-a, dotando-a
de uma terminologia.
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Se o objetivo principal do trabalho de analise e a reflexdo sobre a
lingua é imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, as situacées
didaticas devem, principalmente nos primeiros ciclos, centrar-se na
atividade epilinglistica, na reflexao sobre a lingua em situacées de
producédo e interpretacdo, como caminho para tomar consciéncia e
aprimorar o controle sobre a prépria producéo linglistica. E, a partir
dai, introduzir progressivamente os elementos para uma analise de
natureza metalingtiistica. O lugar natural, na sala de aula, para esse
tipo de pratica parece ser a reflexdo compartilhada sobre textos reais
(BRASIL, 1997, p. 31).

Ja para as DCE (PARANA, 2008), também amparadas nos estudos de
Geraldi (2013[1991]), afirmam que, ao assumir a lingua como forma de interacgéo,
em sua dimenséo linguistico-discursiva, importa criar oportunidades que possibilitem
ao “[...] aluno refletir, construir, considerar hipéteses a partir da leitura e da escrita de
diferentes textos, instancia em que pode chegar a compreensdo de como a lingua
funciona e a decorrente competéncia textual” (PARANA, 2008, p. 61). Somente
depois disso € que o ensino da nomenclatura gramatical, de definicbes ou regras
podera ser construido, com a mediacdo do professor, ou seja, esse trabalho
somente deve se dar ap6s o “[...] aluno ter realizado a experiéncia de interagdo com
o texto” (PARANA, 2008, p. 61). Nesse sentido,

A pratica de analise linguistica constitui um trabalho de reflexdo
sobre a organizagéo do texto escrito e/ou falado, um trabalho no qual
o aluno percebe o texto como resultado de opcdes tematicas e
estruturais feitas pelo autor, tendo em vista o seu interlocutor. Sob
essa Otica, o texto deixa de ser pretexto para se estudar a
nomenclatura gramatical e a sua construcdo passa a ser o objeto de
ensino (PARANA, 2008, p. 61).

Se tomado dessa maneira, o trabalho com a gramatica deixa de ser tido

somente por meio de exercicios tradicionais e

[..] passa a implicar que o aluno compreenda o que seja um bom
texto, como é organizado, como 0s elementos gramaticais ligam
palavras, frases, paragrafos, retomando ou avancando ideias
defendidas pelo autor, além disso, o aluno refletira e analisara a
adequacao do discurso considerando o destinatario, o contexto de
producdo e os efeitos de sentidos provocados pelos recursos

linguisticos utilizados no texto (PARANA, 2008, p. 61).

De acordo com o CBEPM (AMOP, 2007), nos anos iniciais, o ensino de LP

deve ser sistematizado a partir de alguns eixos articuladores: cultura da escrita e
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apropriagdo do sistema de escrita alfabética (eixos préprios da alfabetizacéo),
oralidade, leitura, analise linguistica e producd@o oral e escrita. Esses eixos néo
devem ser trabalhados separadamente, mas sim articulados, ja que um pressupde o
outro no estudo da lingua. E, para isso, aponta o procedimento metodoldgico da SD
que procura articula-los no estudo de determinado género. A PAL, portanto, esta
inserida tanto na parte da leitura de textos do género quanto no eixo da produgéo
escrita, compreendida, neste caso, como um encaminhamento que possibilita ao
aluno revisar e reescrever o seu texto. Mas, como nosso foco de pesquisa esta

centrado, também, na reescrita textual, vamos dar énfase a esse encaminhamento.

2.4.3.1 Reescrita de texto

Evidenciadas as formas para a corregcdo de texto dos alunos, voltamo-nos
agora para a reescrita de textos, numa abordagem tedrico-metodolégica. Para
Menegassi (2001) (baseado em estudos de autores como Hinckel (1991); Serafini
(1992); White & Arndt (1995), dentre outros), a revisdo do texto € um processo
recursivo que demostra a progressao do texto, e a reescrita “nasce das revisdes
efetuadas no texto” (MENEGASSI, 2001, p. 50). Nesse sentido, a reescrita é a
continuagéo do processo de revisdo, “[...] permitindo uma nova fase na construgéo
do texto” (MENEGASSI, 2001, p. 50), com o proposito de adequé-lo a proposta de
interagcdo. Menegassi (1998), pautado em estudos de Fabre (1986), que aponta
quatro estratégias utilizadas pelos alunos na reescrita: adicdo ou acréscimo,
supressdo, substituicdo e deslocamento, acrescenta uma quinta categoria, a de
ignorar. Nessa categoria, o aluno podera decidir por ndo atender as sugestdes
dadas pelo professor no texto, ou ndo reformular o que Ihe foi sugerido por néo
compreender o que foi solicitado (MENEGASSI, 1998).

Diante disso, a forma com que o professor realiza a corre¢cdo do texto do
aluno é de suma importancia para a reescrita, ja que se o aluno ndo compreender o
que Ihe foi solicitado, podera reescrever seu texto sem melhora-lo nos aspectos
apontados pelo docente. Caso isso ocorra, o professor poderé dialogar com esse
aluno, buscando interagir e apontando caminhos para as suas duvidas.

Nesse sentido, o trabalho de reescrita de textos envolve planejamento e
revisdo tanto por parte do professor, quanto do aluno. Entdo, é importante que

ambos, nesse processo, assumam
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[...] uma concepgédo de linguagem como um trabalho que acontece
na interacdo social, porque 0s sujeitos vao se apropriando da
linguagem ao se constituirem como locutores, junto aos seus
interlocutores; a apropriacdo da linguagem implica um trabalho do
sujeito, o que significa que ha um movimento do sujeito e uma
recriacdo da linguagem em cada situacdo de interacdo; cada
interacdo é, por um lado, um momento novo de producao linguistica;
por outro lado, a linguagem néo é criada a cada interacao, dai ser
possivel falar em “reconstrucéo”. Nesse trabalho de reconstrucao, o
sujeito seleciona os recursos linguisticos de que dispbe a partir da
situacéo de interacdo em que se encontra (FIAD, 2013, p. 465).

Assim, a compreensao que se quer alcancar € a de que “escrever, € antes de

tudo, um trabalho em que ele se constitui como autor e em que seu texto é
constituido” (FIAD, MAYRINK-SABINSON, 2014[1989], p. 56). Essa maneira de

conceber a escrita como trabalho significa entender que dificilmente um texto fica

pronto na primeira escrita; é preciso retornar a ele muitas vezes, relendo, corrigindo,

reescrevendo, sempre na perspectiva de garantir a interlocugéo.

Nesse sentido, Menegassi (2010c) afirma que, para o processo de revisao e

reescrita textual, alguns principios necessitam ser observados, como:

1)
2)

3)
4)

5)

6)
7
8)

9)

Os estudantes podem ser treinados a apreciar a reviséo;

A revisdo deveria ser uma parte essencial da pedagogia da
escrita;

Os estudantes podem ser treinados a apreciar a revisdo como
um processo de descoberta de novos significados;

Comentarios entre pares encoraja 0s alunos a escrever textos
para leitores especificos;

Comentarios entre pares na primeira versao auxilia o aluno a
valorizar o professor e seus colegas como colaboradores e néao
avaliadores;

E necesséaria uma abordagem em duas versdes de escrita para
as tarefas iniciais;

E importante monitorar uma consciéncia crescente a fim de
modificar os procedimentos em sala de aula;

Comentarios deveriam ser priorizados e estendidos a todas as
versodes, e o contelido deveria ser reconhecido como prioridade;
A conscientizacdo dos procedimentos forma uma parte essencial
para o ensino da escrita (MENEGASSI, 2010c, p. 93).

Chamamos a atencdo para o item cinco, anteriormente elencado, em que

deve ser trabalhado com o aluno a concepgéo de que o professor e colegas, quando

for o caso, devem ser tidos como colaboradores e ndo como avaliadores que apenas

irdo apontar os “erros” e atribuir uma nota (no caso do professor). Essa aprecia¢éo
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do texto tem a fung&o de auxiliar na sua reescrita, apresentando comentarios sobre
0 que poderd ser nele melhorado. Nesse sentido, as intervencdes colaborativas do
professor (ou colegas) buscam favorecer o aluno aprendiz a reconhecer a relagéo
dialégica com o mundo “[...] mediada pela apropriacdo da linguagem escrita, pela
compreensdo da fungdo social da escrita e dos mecanismos que a estruturam’
(SARAIVA; COSTA-HUBES, 2015, p. 231). Assim, os encaminhamentos de reescrita
devem permitir o “[...] desenvolvimento de agdes que busquem conduzir os alunos a
uma escolha consciente dos usos da linguagem escrita, orientando-os na
identificacdo e na superacdo das impropriedades presentes em sua produgao”
(SARAIVA; COSTA-HUBES, 2015, p. 231).

As praticas de reescrita textual podem ocorrer de diferentes formas, conforme

evidenciado por Leite e Pereira:

[...] a pratica de reescrita pode ser individual, em duplas ou em
grupos maiores; ser orientada por uma intervengcdo mais sistematica
do professor ou de um material didatico, ou até constituir uma tarefa
em que o proprio aluno é solicitado a revisar e reelaborar seu texto
sem orientacdes de outro leitor; incidir sobre o texto inteiro ou sobre
alguns fragmentos apenas (LEITE; PEREIRA, 2012, p. 14).

Essa compreensao das diferentes formas de encaminhar uma atividade de
reescrita textual € muito importante. Dependendo do conteddo que o professor quer
focalizar, podera optar por uma forma ou outra. Por exemplo, se a maioria dos
alunos apresentaram em seus textos problemas relativos a organizagédo global do
texto em relag@o a sua construgdo composicional, ou se tiveram problemas relativos
a organizagdo sequencial das ideias, o ideal € que o professor priorize a reescrita
coletiva, selecionando, nesse caso, um texto que represente o problema da maioria.
Nao obstante, se o conteido a ser enfocado é voltado para questdes de ordem
gramatical — pontuagdo, concordancia etc. —, pode-se trabalhar com trechos de
textos dos alunos, focalizando especificamente o contetdo que se quer abordar. E
possivel optar, ainda, por atividades que podem ser desenvolvidas individualmente
pelos alunos. Enfim, ha varias maneiras de conduzir a reescrita.

O que importa € que o texto produzido propicie a interagdo de modo que seu
interlocutor possa interagir por meio dele. Para isso, a escrita deve ser coerente com

a interacao.
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Santos e Carlos (2011), ao tratar sobre a reescrita coletiva, afirmam que esse
procedimento didatico possibilita grandes resultados para o processo de ensino-
aprendizagem, pois os “alunos que estdo iniciando sua vida como leitores e
principalmente como escritores apresentam muitas duvidas e estas podem ser
discutidas entre si, a fim de chegarem a forma correta” (SANTOS; CARLOS 2011, p.
8). Principalmente quando se trata de alunos dos anos iniciais, que se encontram em
processo de apropriagdo da escrita, é fundamental que ele encontre orientagfes que
esclarecam como usar a escrita nas situagdes de interagao.

O procedimento da reescrita coletiva, conforme Leite e Pereira,

[...] € uma estratégia de reelaboracdo textual monitorada pelo
professor. Ela consiste na refaccéo de aspectos problematicos de um
texto ou de fragmento(s) de texto(s), a depender dos objetivos e
critérios eleitos para a tarefa. Nesse sentido, os alunos séo
convocados, coletivamente, a refletir sobre as possibilidades de
reestruturacéo (exclusdo, acréscimo, substituicdo, deslocamento), e
0 professor atua como o articulador da atividade, coordenando as
intervencbes dos alunos, indagando e negociando as melhores
alternativas para o texto objeto de analise (LEITE; PEREIRA, 2012,
p. 16).

Em se tratando da reescrita individual, Simioni (2012) afirma que essa forma
de reescrita é “[...] aquela realizada pelo préprio aluno, sob mediagfes do professor,
por meio de encaminhamentos de atividades ou apontamentos no texto” (SIMIONI,
2012, p. 107). Leite e Pereira consideram “[...] a reescrita individual aquela que,
mesmo quando motivada ou orientada pelas observagbes e encaminhamentos de
outros interlocutores, na condicdo de professores ou ndo, é realizada pelo préprio
aluno/escrevente, na qualidade de autor/produtor empirico do texto” (LEITE;
PEREIRA, 2009, p. 40). Para os autores, “A reescrita individual se torna mais
significativa, porque incide sobre as reais necessidades de aprendizagem dos
alunos, quais sejam, os ‘erros’ ou desvios cometidos por eles na producdo da
primeira versédo do texto” (LEITE; PEREIRA, 2009, p. 40, destaque dos autores).
Trata-se, portanto, do momento que o aluno retoma seu texto para reflexdo, observa
0 que necessita melhorar e o reescreve (sob mediagéo do professor). Esse processo
é de suma importancia no ensino de lingua, pois o0 aluno deixa de ser mero receptor
para ser autor de seu texto, numa atitude responsiva ativa, conforme postulado por
Bakhtin (2003[1979]).



122

Os PCN, ao se posicionarem sobre a reescrita textual, orientam que essa
pratica seja realizada em sala de aula de maneira coletiva ou individual com os

alunos. Assim, conforme o documento, a revisao de texto refere-se ao

[...] conjunto de procedimentos por meio dos quais um texto é
trabalhado até o ponto em que se decide que esta, para 0 momento,
suficientemente bem escrito. Pressupfe a existéncia de rascunhos
sobre os quais se trabalha, produzindo alteracdes que afetam tanto o
conteldo como a forma do texto (BRASIL, 1997, p. 54).

O documento se posiciona, ainda, em relacdo a reescrita coletiva de textos,
indicando que o professor podera, depois de realizada a corre¢do dos textos dos
alunos, escolher um para trabalhar de maneira coletiva em sala de aula, ao
identificar o que € necessario melhorar na escrita. Nesse sentido, pautando-se em

Geraldi (1984), orienta que o professor podera fazer a

[...] Selecdo de um dos textos produzidos pelos alunos, que seja
representativo das dificuldades coletivas e apresente possibilidades
para discussdo dos aspectos priorizados e encaminhamento de
solucdes.

. Apresentacdo do texto para leitura, transcrevendo-o na lousa,
reproduzindo-o, usando papel, transparéncias ou a tela do
computador.

. Andlise e discussdo de problemas selecionados. Em funcédo da
complexidade da tarefa, ndo é possivel explorar todos os aspectos a
cada vez. Para que o aluno possa aprender com a experiéncia, é
importante selecionar alguns, propondo questfes que orientem o
trabalho. A revisdo exaustiva deve ser reservada para situacfes em
gue a producdo do texto esteja articulada a algum projeto que
implique sua circulacéo.

. Registro das respostas apresentadas pelos alunos as questfes
propostas e discussdo das diferentes possibilidades em funcdo de
critérios de legitimidade e de eficacia comunicativa. Nesta etapa é
importante assegurar que os alunos possam ter acesso a materiais
de consulta (dicionarios, gramaticas e outros textos), para
aprofundamento dos temas tratados.

. Reelaboracdo do texto, incorporando as alteragbes propostas
(BRASIL, 1998, p. 80).

Entende-se, nos PCN, que essa prética podera criar condigBes para que 0s
alunos aprendam “[...] a detectar os pontos onde o que esté dito ndo € o que se
pretendia, isto €, identificar os problemas do texto e aplicar os conhecimentos sobre
a lingua” (BRASIL, 1998, p. 55), com a finalidade de repensar o que foi escrito e as

infinitas possibilidades do dizer. No entanto, essas reflexdes ndo dao suporte ao
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professor sobre como realizar a analise e as discussdes dos problemas do texto, ou
seja, aprofundar a AL. Diante disso, 0 que ocorre, na maioria das vezes, é que 0
professor fica somente na correcdo de aspectos de ordem estrutural e ortogréafica do
texto, sem refletr com o aluno sobre outros elementos importantes para a
compreensao da escrita, como por exemplo, sua organizagédo dentro de um género,
considerando seu contetdo tematico, estilo e constru¢do composicional.

Ainda, conforme os PCN, alguns cuidados sé&o fundamentais para a reescrita

de textos tais como:

v' aatividade de discussdo coletiva de textos produzidos pelos
proprios alunos pressupde que o professor tenha constituido
vinculos de confianga com o grupo e um ambiente de
acolhimento, de maneira a ndo provocar estigmas e
constrangimentos;

v se o0s objetivos da refaccdo ndo envolverem contelidos
ligados a aspectos ortograficos ou morfossintaticos, por
exemplo, apresentar, corrigida, a versdo para o trabalho,
para facilitar a concentragcdo dos alunos nos temas
propostos;

v' se os objetivos da refaccdo envolverem conteldos com os
quais os alunos tenham pouca familiaridade, assinalar no
texto escolhido as passagens problematicas. Assim, os
alunos, livres da tarefa de localizar as impropriedades,
podem dedicar-se mais intensamente a pensar sobre
alternativas para sua reformulacéo;

v' se a refaccdo pretende explorar aspectos morfossintaticos, o
professor pode, em lugar de apresentar um texto completo,
selecionar um conjunto de trechos de varios alunos para
desenvolver com mais profundidade o assunto;

v' quando os alunos ja tiverem realizado bom numero de
praticas de refaccdo coletiva, o professor pode,
gradativamente, ampliar o grau de complexidade da tarefa,
propondo sua realizacdo em duplas, em pequenos grupos,
encaminhando-se para a autocorrecao;

v' ao encaminhar as atividades de refaccdo, o professor pode
usar o trabalho em duplas ou em pequenos grupos, também
como forma de organizar atividades em torno de dividas
mais particulares: como em uma oficina, cada grupo
trabalharia em torno de questdes especificas (BRASIL, 1998,
p. 81).

A prética proposta, se realizada usualmente em sala de aula, visa dar
condi¢cdes de os alunos repensarem sobre a sua escrita, sobre o seu texto, sobre
suas ideias e argumentos, 0 que proporcionard um amadurecimento em torno da
escrita, de maneira reflexiva e consciente, de forma a conceber essa prética dentro

de um processo dialdgico. Trata-se da abertura para reflexdes que possibilitaréo a
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producé@o de novos sentidos para o texto. No entanto, o documento néo esclarece
sobre os diversos niveis de aprendizagem dos alunos e as peculiaridades de cada
um.

Nas DCE (PARANA, 2008), o processo de reescrita textual deve ocorrer

[...] levando em conta a intengcdo que se teve ao produzi-lo: nessa
etapa, o aluno ird rever o que escreveu, refletir sobre seus
argumentos, suas ideias, verificar se os objetivos foram alcancados;
observar a continuidade tematica; analisar se o texto esta claro, se
atende a finalidade, ao género e ao contexto de circulagdo; avaliar se
a linguagem estd adequada as condicbes de producdo, aos
interlocutores; rever as normas de sintaxe, bem como a pontuacéo,
ortografia, paragrafacio (PARANA, 2008, p. 68).

Essa atividade podera ser retomada, analisada e avaliada (diagnosticada)
durante todo esse processo (PARANA, 2008). Conforme o documento, o objetivo
que ser quer alcangar é que o aluno possa vivenciar a pratica de planejar a escrita,
escrever, revisar e reescrever seus textos, tendo a oportunidade de refletir sobre o
gue escreveu, sobre o seu ponto de vista, suas ideias, criatividade. Esse refazer o
texto pode ocorrer, conforme as DCE, de forma individual ou em grupo (coletiva),
“[...] considerando a intencdo e as circunstancias da producdo e ndo a mera
‘higienizagéo’ do texto do aluno, para atender apenas aos recursos exigidos pela
gramatica” (PARANA, 2008, p. 70, destaque no documento). Nesse sentido, a
reescrita textual, deve ser, portanto, “[...] atividade fundamentada na adequagéo do
texto as exigéncias circunstanciais de sua producdo” (PARANA, 2008, p. 70, grifos
NOSSO0S).

No que se refere a reescrita textual no CBEPM (AMOP, 2007), o documento a
compreende dentro do procedimento da SD. Para o processo de produgéo,
conforme o documento, algumas fases devem ser seguidas, iniciando com o
planejamento do primeiro texto, que corresponde ao rascunho ou ao primeiro
esboc¢o, seguindo com a reescrita do rascunho até chegar a verséo final. Assim, o

documento orienta que o processo de produgao textual podera partir do

a) Planejamento do texto (primeiro esbog¢o ou rascunho);

b) Reescrita do rascunho. Nao no mesmo dia, apds a producao, pois
se faz necessario um distanciamento do autor em relagdo ao texto
produzido. Quanto mais tempo o0 autor se distanciar do texto, mais
condicbes tera de perceber as inadequacdes cometidas. Num
trabalho em sala de aula, a sugestdo € retomar o texto no dia
seguinte ou dois dias depois (AMOP, 2007, p. 146-147).
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Quanto a esse distanciamento defendido pelo Curriculo Municipal,
Menegassi e Ohuschi (2007) afirmam que esse espaco temporal entre o autor e 0
texto é necessério para “[...] haver a internalizagéo, [...] jA que houve tempo para o
amadurecimento e para que as palavras alheias se tornassem palavras proprias do
produtor” (MENEGASSI; OHUSCHI, 2007, p. 233). Nesse sentido, outras vozes,
tomada pelo produtor em seu discurso sédo assimiladas e reformuladas para um
novo discurso, unico e irreptivel (BAKHTIN, 2003[1979]).

Nesse sentido, conforme o CBEPM, a reescrita de textos ndo ocorrera no
mesmo dia em que a producgdo textual foi efetuada pelo aluno, pois se entende que
€ necessario um distanciamento entre o processo de autoria e a leitura texto
produzido. Quanto maior o distanciamento, mais condicdes o autor terd para, ao
fazer uma nova leitura, perceber questbes que devem ser melhoradas. Essa
orientacdo esta presente também em Menegolo e Menegolo (2005) que consideram
o distanciamento do texto uma condi¢cdo fundamental para que o aluno afaste-se de
seu papel de autor e assuma, entédo, seu lugar de leitor do texto produzido. Tal
atitude propicia ao autor refletir e amadurecer seu discurso, de forma que, ao ler seu
texto, podera concebé-lo de outra forma, com outros olhos”, com maior propriedade
sobre o que diz.

Além desse posicionamento, o documento orienta que a reescrita textual seja

realizada conforme os passos apresentados:

a) Analise, pelo professor (ou pelos/com os alunos), do texto
produzido;

b) Levantamento das maiores dificuldades apresentadas pela turma
e reveladas na producéo escrita;

c) Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento da
reescrita;

d) Selecdo de UM TEXTO que apresente dificuldades no trato do
conteudo selecionado (AMOP, 2007, p. 147).

Esses passos, que estdo ancorados na orientagcdo de Geraldi (1984),
realmente favorecem esse encaminhamento da reescrita, pois, em vez de se
trabalhar (de forma coletiva ou individual) todos os problemas que aparecem no
texto do aluno, prioriza-se um contetdo que representa a dificuldade da maioria.

Nesse sentido, esse contetdo € abordado pelo professor a partir de manifestagfes
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nos proprios textos produzidos em sala de aula, o que aproxima o aluno dos usos
reais da lingua.

Todavia, para que esse encaminhamento seja produtivo, € importante que o
professor seja 0 mediador e tenha dominio do conteudo trabalhado, e que o aluno
compreenda que reescrever o texto significa voltar seu olhar novamente para sua
producdo, refletir sobre ela, interagir e estabelecer um didlogo, conforme postula
Geraldi (1984), verificando o que € necessario mudar. Esse tipo de atividade permite
que o aluno possa compreender a funcionalidade da lingua socialmente. Depois de
realizado esse trabalho de reescrita e sanados os problemas do texto, “deve-se
propiciar a circulacdo do género, tendo em vista o(s) interlocutor(es) definido(s)
inicialmente” (AMOP, 2007, p. 147).

Esse ato de retomar o texto produzido é compreendido por Fiad como “[...] um
momento novo de producdo linguistica; por outro lado a linguagem nédo é criada a
cada interacdo, dai ser possivel falar em reconstru¢do” (FIAD, 2013, p. 465), ou
seja, reescrita. O momento da reescrita textual possibilita ao aluno repensar sobre o
que escreveu e sobre a interatividade da lingua, de maneira que possa perceber que
seu texto pode ser reconstruido e adequado para melhor atender ao género
solicitado e a situagéo de interacdo proposta.

Nesse sentido, a escrita € um trabalho que “[...] envolve sele¢des, escolhas,
decisBes durante toda a sua realizagédo” (FIAD, 2006, p. 11). Portanto, é fundamental
gue o aluno participe ativamente desse processo. A reescrita necessita ser
compreendida pelos professores e alunos como “[...] uma pratica que ndo se
dissocia da escrita, que pode e deve ser incorporada ao ensino da escrita, que pode
levar os alunos a se descobrirem nas possibilidades da lingua e a gostarem de
escrever” (FIAD, 2009b, p. 158). Essa compreensao justifica o termo “reescrita”, que
refere-se “[...] principalmente ao conjunto de modificagdes escriturais pelas quais
diversos estados do texto constituem as sequéncias recuperaveis visando um texto
terminal” (FIAD, 2009b, p. 148).

O processo de reescrita torna possivel ao professor atuar pontualmente nas
maiores dificuldades de cada aluno, de maneira que o0 mesmo possa compreender
as infinitas possibilidades que a lingua propicia. Logo, trata-se de uma pratica que
necessita assumir “[...] a forma de ato dialdgico, caracterizando-se como réplica a
enunciados e enunciadores anteriores” (POSSATI, 2013, p. 41), conforme postulado
por BAKHTIN (2003 [1979]).
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Em outras palavras, a escrita pode ser compreendida como um processo do
qual a reescrita faz parte (FIAD, 2013), haja vista que o autor do texto dispde de
diferenciados recursos linguisticos apropriados para o contexto de interagcdo em que
se encontra, cabendo a ele, quando necessario, “reconstruir” seu texto, ajustando-o
melhor ao género discursivo a que se refere. Isso gera um processo de reflexdo do
autor em torno da lingua e de seu proprio texto.

Finalizadas as discussdes tedricas desse capitulo, nosso proposito foi situar a
linguagem dentro da concepcéo dialdgica e interacionista da linguagem; e, pautada
nessas concepcgoes, a proposta de ensino de LP postulada por Geraldi na década de
1980, bem como os reflexos dessa proposta em documentos como o PCN (década
de 1990), DCE e CBEPM (na primeira década do século XXI), abordando, mais
especificamente, o ensino da producéo textual e seus desdobramentos na corregéo
e reescrita do texto. No préximo capitulo, relacionamos essa base tedrica com
conteludos abordados durante as acbes de FC ofertada pelo Projeto Obeduc no
municipio foco de nossa pesquisa, relacionando-os com os resultados gerados na
pesquisa diagnostica (por meio da entrevista e da observacdo de aulas) e

colaborativa (resultante das sessodes reflexivas).
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CAPITULO Il

UM OLHAR ANALITICO PARA AS (IN\COMPREENSOES DOCENTES
RESULTANTES DE ESTUDOS EM FORMAGAO CONTINUADA E EM PESQUISA
COLABORATIVA

Neste capitulo, nos propomos a atingir os objetivos tragados para esta tese,
quais sejam: a) ldentificar como os professores compreendem e conduzem a prética
de producdo, correcdo e reescrita de textos dos alunos, apés as acdes de FC
ofertada pelo Projeto Obeduc; b) Levantar e caracterizar as principais dificuldades
encontradas pelos professores para conduzir a proposta de produzir, de corrigir e de
reescrever textos escritos por seus alunos; c) Desenvolver, dentro de uma proposta
de pesquisa colaborativa, agbes de estudos e reflexdes sobre a produgéo, a
corregcdo e a reescrita textual, na perspectiva de ampliar conhecimentos.

Ao tentar atingi-los, pretendemos responder as seguintes perguntas de
pesquisa: a) De que maneira os professores se apropriaram de conteudos relativos
a producéo, a correcdo e a reescrita de textos trabalhados dentro do processo de
Formagéo Continuada? b) O que os professores (des)conhecem sobre a condugéo
da pratica de producdo, de correcdo e de reescrita textual? c) Como as acdes
colaborativas desenvolvidas por meio de sessodes reflexivas voltadas para produgéo,
correcao e reescrita textual podem contribuir com a apropriagéo desses contetdos?

Para dar conta do proposto, organizamos este capitulo em quatro se¢des. Na
sec¢do 3.1, apresentamos algumas compreensdes teoricas sobre FC — ja que o ponto
de partida desta pesquisa sustenta-se nessa tematica — para, em seguida,
desdobra-la em uma subsecéo (3.1.1) que apresenta o Projeto Obeduc, situando-o
quanto aos seus propositos. Na secdo 3.2, discorremos sobre as acdes de FC
promovidas pelo Projeto Obeduc cujo foco foi voltado para a produgdo de texto, o
comando de produgdo e a reescrita. Essa se¢do, por sua vez, apresentara seus
desdobramentos para relacionar tais reflexdes com os dados obtidos por meio da
entrevista em grupo focal (3.2.1) e da observagdo de aulas (3.2.2) que
impulsionaram as ag¢Oes da pesquisa colaborativa, desenvolvidas por meio das
sessOes reflexivas (3.2.3). Na sec¢do 3.3, atentamo-nos para as agdes de FC que

promoveram reflexdes sobre a corre¢céo do texto do aluno. Da mesma forma que a
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anterior, desdobramos esta se¢do em trés subsecdes para refletirmos sobre os
dados gerados por meio da entrevista em grupo focal (3.3.1) e da observacéo de
aulas (3.3.2) quanto a esse enfoque, e o0s reflexos desses resultados no
planejamento e execugdo das sess0Oes reflexivas (3.3.2.5). Por ultimo, apresentamos
a secdo 3.4 cujo foco recaiu sobre as reflexdes em torno da reescrita de texto
promovidas pela FC do Projeto Obeduc. Essas reflexdes também foram
relacionadas com os dados obtidos por meio das Observagdes de aulas (3.4.1) para,
posteriormente, apresentarmos suas influéncias no planejamento e agb6es das
sessOes reflexivas. Esclarecemos, ainda, que ao final de cada se¢do apresentamos
nossas consideragfes sobre o recorte em analise.

Essa maneira de organizar a andlise neste capitulo foi uma tentativa de
garantir maior objetividade no tratamento dos dados que foi sustentado pela base
tedrica apresentada no capitulo anterior. Iniciamos, portanto, com algumas

compreensdes tedricas do tema FC.

3.1 FORMACAO CONTINUADA: COMPREENSOES QUE A SUBJAZEM

No &mbito das politicas publicas nacionais, o processo de FC tem ganhado
destaque a partir da década de 1990, quando reformas educacionais foram
realizadas, implementando a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB
9394/1996) que define, em seu art. 63, inciso Ill, que as instituicdes de ensino
deverdo manter “programas de formagéo continuada para profissionais da educagéo
dos diversos niveis”. Ainda conforme o documento, em seu art. 67, 0s sistemas de
ensino deverdo promover: “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico” e, além disso, “periodo reservado a estudos, planejamento
e avaliacdo incluido na carga horéria de trabalho” (BRASIL, 1996, s/p).

Ao referir-se a educacao superior, tal documento, no art. 43, inciso Il, discorre
que uma das finalidades das instituicbes de ensino superior deve ser “formar
diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a inser¢do em setores
profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formacgéo continua”. Nesse sentido, um dos papéis que deve ser
exercido pela universidade € gerar oportunidades para que o professor possa se

atualizar e formar continuadamente. Para tanto, € necessario que, depois de
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concluida sua formacao inicial, retorne & universidade e que essa se aproxime da
realidade da prética docente por meio de propostas de FC.

Conforme Arnoni (2007), a formacgéo inicial representa apenas uma etapa que
profissionaliza o professor com uma “[...] certificagdo e habilidades minimas e
indispensaveis para o exercicio da profissédo docente” (ARNONI, 2007, p. 181). Apés
essa etapa, é necessério que o professor continue a se profissionalizar, pois 0 seu
“[...] desenvolvimento profissional representa um processo dinamico e inconcluso,
gerado pela tensé@o entre a formagé&o inicial e o exercicio pratico desta” (ARNONI,
2007, p. 181). Swiderski (2015), por sua vez, compreende que apenas 0S quatro
anos de licenciatura ndo séo suficientes para consolidar a formagdo de um
professor, seja da Educac¢éo Infantil, ensino Fundamental, médio ou superior. Por
isso, a FC do professor “[...] caracteriza-se como uma acdo complementar a
formacao inicial [...] € um espago-tempo-momento da construgdo, desconstrugéo e
reconstrugdo de conceitos e praticas que subsidiam a educacdo em um dado
contexto social e histérico” (SWIDERSKI, 2015, p. 255). Autores como Beninca
(2002), Arnoni (2007), Costa-Hubes (2008), Gedoz (2011), Gedoz e Costa-Hlibes
(2013) entendem que a formag&o de professores requer um processo continuo de
atualizacdo pedagodgica, sempre voltado as exigéncias profissionais. Sob essa
perspectiva, o processo de FC possibilita ao professor novas leituras e
aprendizagens, novos olhares, muitas vezes distintos dos seus, reflexdes, criticidade
e troca de experiéncias, de modo que promova a praxis pedagoégica que, conforme
Benic4 (2012), é o coragdo da teoria. Angelo (2015) compreende que, na formacgéo

continua do professor, a

[...] internalizacao dos conhecimentos necessarios a pratica docente
ndo corresponde, portanto, a uma assimilacdo individual, imediata,
direta e passiva de teorias e modelos didaticos apresentados em
eventos isolados de capacitacdo, mas decorre de uma interiorizagdo
progressiva, duradoura, sedimentada, de operacdes inicialmente
constituidas na interagdo com os pares (ANGELO, 2015, p. 39).

Nesse sentido, podemos nos amparar em Vygostsky (1994), que defende que
0 conhecimento se constréi no interior das relagfes sociais quando assim explica

COmo se processa a apropriagdo do conhecimento:
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[...] primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;
primeiro, entre pessoas (interpsicoldgico), e, depois, no interior
(intrapsicolégica). [...] Todas as fun¢bes superiores originam-se
das relacdes reais entre individuos humanos (VYGOTSKY,
1994, p. 75, grifos do autor).

Ou seja, primeiramente, a construgcdo dos saberes se da socialmente e
somente apos, individualmente. Tal compreensdo, atribui ao outro a fungédo de
mediador colaborativo do processo de construgdo do conhecimento. Nesse sentido,
0 processo de internalizagcdo do conhecimento, conforme Vygostsky (1994), se
concretiza a partir de trés momentos:

- 1° “uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa €&
reconstruida e comeca a ocorrer internamente” (VYGOTSKY, 1994, p. 75); quer
dizer, € a partir dos saberes compartilhados socialmente que o sujeito comega a
reconstrui-los internamente;

- 2° “um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal”
(VYGOTSKY, 1994, p. 75), ou seja, a partir do saber construido na relagdo com o
outro (interpessoal), 0 sujeito o reconstitui internamente (intrapessoal) para que de
fato haja & apropriagdo do conhecimento;

- 3° "a transformacdo de um processo interpessoal em um processo
intrapessoal é resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1994, p. 75), o que evidencia que o conhecimento
nao se constrdi de forma imediata; € um processo continuo e progressivo que requer
0 amadurecimento e a internalizagdo por meio intrapessoal.

Nessa diregdo, voltando-nos para a FC de professores, percebemos que a
internalizagdo dos conhecimentos compartiihados durante cursos e sessOes
reflexivas ndo serdo imediatamente internalizados pelos docentes. Esse processo
que pode ser interpretado como interpessoal requer reflexdo intrapessoal para
ocorra efetivamente a apropriacdo de conhecimentos. E essa relagdo n&o ocorre da
mesma forma e com 0 mesmo tempo para todos os participantes. Cada um, como
sujeito sdécio-historicamente constituido, terd seu tempo para internalizar tais
saberes e para alia-los a sua prética. As acbes de FC e, mais precisamente, a
pesquisa colaborativa contribuem para que o0s saberes sejam reelaborados e
ressignificados pelo professor, cada um a seu préprio modo e tempo de

internalizagao.
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Entendemos, assim, que ndo basta investir em um namero de horas anuais
de FC para se garantir uma demanda qualitativa na préatica pedagogica; € preciso
que esse investimento seja continuo, estendendo-se no decorrer do ano,
paralelamente as acdes docentes. Nesse sentido, a FC continuada ndo se
concretiza de uma so6 vez, com a oferta de cursos pontuais; “[...] € um processo e
como tal precisa ser pensado” (FAVERO, 1981, p. 17) de forma a aproximar a teoria
e a pratica docente, de modo a promover a praxis do professor. Entretanto, para que
tal aproximacdo se concretize, faz-se necessario que, por meio da atividade de
extensdo ofertada por docentes do ensino superior, projetos de FC sejam
desenvolvidos, de maneira a aproximar os professores, com suas praticas e
experiéncias educativas, do saber cientifico, presente na universidade, de modo a
ampliar seu conhecimento.

O processo de formagéo do professor, conforme defende Arnoni (2007), pode
ser pensado como uma agao “[...] que envolve o contexto social, a formacéo inicial, a
continuada, a reflexdo sobre a préatica docente e a supléncia ou atualizacdo de
saberes que o professor recebeu em sua formacéo inicial” (ARNONI, 2007, p. 181).
Essa atualizagdo também podera ocorrer por meio da participacdo em um programa
de pés-graduacdo, ao inserir-se como aluno de um curso de especializacdo, de
mestrado ou de doutorado. Ou entédo, pode ocorrer por meio da participagdo em
eventos, cursos, grupos de estudos, dentre outros. Uma vez completado o processo
inicial de formacéo — uma licenciatura, por exemplo —, a formagéao do professor deve
continuar, ja que, como docentes, ao nos colocarmos diante de novas realidades,
novos desafios e novas dificuldades encontradas em sala de aula, precisamos
repensar a nossa préatica, revisitar 0os nossos conhecimentos, de maneira que
possamos interagir com maior seguranga no contexto escolar. Sendo assim, a FC
deve ser vista como “[...] um ato continuum, como forma de educagdo permanente,
pessoal e profissional, objetivando o desenvolvimento da profissdo docente”
(COSTA-HUBES, 2008, p. 23).

Todavia, para garantir esse processo continuo de formacgdo, é preciso que
haja investimentos, por parte dos Orgdos competentes (federais, estaduais e
municipais) e que sejam criadas condi¢des de estudo no ambiente de trabalho. Se
temos consciéncia de que “[...] a formacgéo do professor ndo se concretiza de uma s6

vez, € um processo. N&o se produz apenas no interior de um grupo, nem se faz
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através de um curso, é o resultado de condicdes historicas” (FAVERO, 1981, p.17),
entdo é preciso criar condi¢cdes para que a FC que se concretize efetivamente.

Uma das condic¢Oes criadas pela CAPES para que a FC fosse mais valorizada
ocorreu por meio do Programa Observatorio da Educacéo, sobre o qual discorremos

a seguir.

3.1.1 Observatério da Educacéo voltado para a formagéo continuada

Conforme informacgdes disponibilizadas no site da CAPES?, o Programa
Observatério da Educacéo (doravante, Obeduc), instituido pelo Decreto Presidencial
n° 5.803, de 08 de junho de 2006, foi criado no ambito da CAPES com o objetivo de
fomentar estudos e pesquisas em educagdo. O Obeduc é resultado da parceria
entre CAPES, INEP e Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusédo (SECAD). Nas palavras de Costa-Hubes (2015), entre seus
propositos, estdo “[...] a articulacdo entre pés-graduacao, licenciaturas e as escolas
da educacdo basica” (COSTA-HUBES, 2015, p. 21), visando estimular a pesquisa
na educagdo basica e, consequentemente, a formacao do professor que atua nesse
nivel de ensino.

Dentre seus Editais lancados?’, o Edital 038/2010 propds a tematica
“formagdo continuada” de professores da Educacdo Basica, o que despertou o
interesse do Programa de Pés-graduacdo Stricto Sensu em Letras da UNIOESTE,
mais especificamente do grupo de pesquisa Linguagem, Cultura e Ensino. Assim,
elaborou-se um projeto de pesquisa?® (Projeto Obeduc) para concorrer a esse Edital,
considerando o tema apresentado, de modo que pudesse atender a professores da
Educacdo Bésica — anos iniciais — da regido Oeste do Parana, pertencentes a
municipios que apresentaram indices abaixo de 5,0 na avaliacdo do INEP/SAEB de
20009.

Segundo Costa-Hubes (2015), o Projeto Obeduc organizou-se com o

proposito de, inicialmente, sondar a maior dificuldade dos alunos em leitura e em

26 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao.

27 O Programa lancou, até o momento, cinco editais: Edital 01/2006; Edital 01/2008; Edital 01/2009;
Edital 038/2010; e Edital 44/2012, segundo Costa-Hubes (2015).

28 Tal projeto, intitulado “Formacgdo continuada para professores da educagdo basica nos anos
iniciais: acfes voltadas para a alfabetizagdo em municipios com baixo IDEB da regido Oeste do
Parand”, com vigéncia entre dez/2010 a jun/2015, foi coordenado, institucionalmente, pela Prof® Dr2
Terezinha da Conceicao Costa-Hiibes.
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escrita para, posteriormente, promover acdes de FC direcionadas ao
aprofundamento de conhecimentos tedricos desses eixos de ensino da LP. Assim,

dentre os objetivos tragados, destacamos:

* Fortalecer o dialogo entre a comunidade académica e os gestores
das politicas municipais de educacdo, levantando dados que
contribuam para as acdes de formacéo continuada que se pretende
desenvolver nos municipios participantes da pesquisa.

* Investigar dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos
dos municipios participantes.

» Organizar uma proposta de formacéo continuada tendo como base
as dificuldades apontadas pelos indices nacionais de avaliacao,
assim como pelos resultados advindos de propostas investigativas
regionais, desenvolvidas por pesquisadores do Programa.

» Desenvolver acdes de formacdo continuada em alfabetizacdo, em
forma de grupo de estudos, com o proposito de garantir maior
dominio cientifico dos conteldos direcionados a Educacdo Basica —

anos iniciais.
» Elaborar, conjuntamente com o0s professores participantes da
formacdo continuada, material didatico/pedagogico [...] com

propostas de atividades que contribuam para o processo de
alfabetizacéo e letramento (COSTA-HUBES, 2015, p. 28-29).

Em torno desse projeto, consolidou-se, em 2011, um grupo de pesquisa
composto por 15 bolsistas CAPES/INEP, assim representados: trés bolsistas em
nivel de pés-graduacdo (mestrado), seis da graduacdo (curso de Letras) e seis
bolsistas professores da Educacdo Basica. Além desses bolsistas envolvidos, um
ndamero significativo (entre 13 e 24) de voluntarios (alunos do mestrado, da
graduacd@o em Letras e Pedagogia e professores da Educacdo Bésica) integrou-se
as acbes desenvolvidas no ambito do Projeto Obeduc, que corresponderam a
pesquisa e a extensdo (por meio das agdes de FC).

As acOes de FC foram planejadas a partir das dificuldades dos alunos em
leitura e em produc&o escrita, levantadas por meio de um simulado da Prova Brasil®
aplicado aos alunos do 3° e 5° anos dos sete municipios envolvidos. Destinou-se,
entdo, 80 horas de formac&o em LP e 80 horas de formac&o em Matematica®.

Em relagcéo a area de LP, conforme j& explanado na introdug&o desta tese, a

formagao ocorreu nos anos de 2011 e 2012 e, em sua primeira etapa, concentrou-se

29 O fato de o simulado contemplar os descritores da Prova Brasil foi em consideracdo a uma das
exigéncias do Edital 038/2010 — que se levasse em conta os dados do INEP, advindos das avaliagcdes
externas. Dentre essas, optamos pela Prova Brasil, que é um dos instrumentos de afericdo do IDEB
Nos municipios.

30 O Edital, uma vez focado na alfabetizacdo e no letramento, orientava para que a area de
Matematica também fosse considerada.
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uma carga horaria de 40 horas no eixo “leitura”, quando se priorizou, dentre 0s
temas abordados, os descritores da Prova Brasil e sua relagdo com a(s)
concepcao(des) de leitura, discutindo-se, embasados nessa orientacdo teorica, 0s
resultados apresentados pelo simulado aplicado aos alunos. Numa segunda etapa,
efetivada em 2012, com mais 40 horas de formacg&o, voltou-se para o eixo da
producéo escrita, recorrendo-se a estudos e reflexdes sobre concepcéao de escrita;
SD como procedimento didatico de trabalho com os géneros na sala de aula;
producéo textual como atividade de interagdo; um instrumento para a correcao de
textos produzidos pelos alunos; e a reescrita (coletiva e individual) de texto
escolares. Houve, ainda, mais uma terceira etapa de formagéo, organizada em 20
horas, realizada em 2013, momento em que se voltou para a leitura da literatura
infantil.

A proposta de FC desenvolvida no municipio e voltada para a produgéo
escrita tinha como proposito promover reflexdes em torno dos encaminhamentos
para a producdo textual escrita, revisitar a préatica de corre¢do do texto produzido
pelos alunos e retomar discussdes sobre a reescrita de texto, conforme orientagdes
contidas na proposta curricular (AMOP, 2007).

A preocupacdo, ao selecionar esses conteudos, era verificar como esses
encaminhamentos consolidando-se consolidavam no ambito escolar a partir das
orientacdes curriculares (BRASIL, 1997, 1998; AMOP, 2007). Assim, as a¢0Oes foram
planejadas de modo que se pudesse discutir e trabalhar com os professores em
torno de sua prética, aliando-a a teoria, dentro da concepgédo interacionista da
linguagem, evidenciando que “[...] pensar no ensino da Lingua Portuguesa, nessa
perspectiva, envolve pensar em agdes (na escola) que favorecam a interagéao verbal’
(AMOP, 2007, p. 141). Com esse intento, planejaram-se 40 horas de formagéo,

assim distribuidas:

Quadro 10: Formag&o continuada e contetdos.

Data Carga horaria Conteldos trabalhados

03/02/2012 08 horas Concepcdao de linguagem e de escrita.

20/04/2012 08 horas Sequéncia didatica: uma proposta de trabalho com os
géneros.

19/07/2012 08 horas A producdo de textos e orientacdes sobre como corrigir o
texto do aluno.

22/09/2012 08 horas Correcao do texto do aluno: tabela diagnéstica.

26/10/2012 08 horas Encaminhamentos para a reescrita de textos.

Fonte: Organizado pela pesquisadora.
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Na perspectiva de garantir maior compreensdo do conteddo estudado em
cada momento de formacao, as subsec¢des seguintes contemplam os momentos de
estudos e de reflexdes em torno dos contetdos focos de nossa pesquisa; porém,
subdivididos nos seguintes enfoques: producdo textual e comando de produgdo,
corregdo do texto do aluno e encaminhamentos para a reescrita textual. A esses
subtopicos, relacionamos dados advindos da entrevista em grupo focal e da
observacéo de aulas, a partir dos quais foram organizadas as secoes reflexivas,

sobre as quais teceremos uma reflexdo analitica.

3.2 ENCAMINHAMENTOS PARA A PRODUCAO TEXTUAL

Nessa sec¢do, além de apresentarmos as reflex6es teorico-praticas ocorridas
durante as agdes de FC conduzidas pelos pesquisadores-docentes do Projeto
Obeduc em 2012, enfocando a produgdo textual, procuramos estabelecer uma
relagio com as (in)compreensdes das professoras sujeitos da pesquisa,
correlacionando essas reflexdes com os dados gerados por meio da entrevista em
grupo focal, das observagdes em sala de aula e, a partir dai, como foram planejadas
e concretizadas as sessfes reflexivas. Nosso intuito, nessa perspectiva, é
respondermos as perguntas de pesquisa para alcancarmos, assim, 0s objetivos
tracados.

Conforme informagdes apresentadas no quadro 10, as a¢cdes de FC ocorridas
em 2012 iniciaram com uma reflexdo sobre as concepgbes de linguagem,
recorrendo, para isso, a Geraldi (1984, 2013[1991]); e as concepcdes de escrita,
conforme estudos de Menegassi (2010a). No encontro seguinte, os estudos se
voltaram para a SD, procedimento metodolégico adotado pelo CBEPM (AMOP,
2007), conforme proposta por Dolz, Noverraz e Schnewly (2004) e adaptacdes
propostas por Costa-Hubes (2007, 2008) e Swiderski e Costa-Hubes (2009).

Somente a partir do terceiro encontro da FC €& que os pesquisadores-
docentes do Projeto Obeduc se voltaram para a produgdo e reescrita de textos,
dedicando a esse tema apenas trés encontros, num total de 24 horas. Devido a
complexidade que envolve esse conteldo, entendemos que essa carga horaria
parece insuficiente para garantir as apropriacbes necessarias a pratica docente
mesmo que o tenham estudado em outros momentos de sua formagéo. E nesses

estudos desenvolvidos, percebemos nos materiais que nos foram concedidos que
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nado enfatizou-se o processo de encaminhamento da producgédo de texto, ou seja, ndo
promoveram reflexdes sobre uma das etapas fundamentais desse processo, tal
como defende Menegassi (2010a), qual seja, a do planejamento que envolve a
elaboracdo do comando de produgdo. Temos ciéncia de que, dentro do
procedimento da SD (assunto discutido no segundo encontro, conforme quadro 10),
consta toda uma prética voltada para o reconhecimento do género antes de o aluno
chegar a producéo textual. Essa préatica envolve pesquisa, leitura e atividades de
andlise linguistica de textos do género selecionado que j& se encontram em
circulagdo, mas no moédulo da producédo textual ndo hd uma reflexdo sistemética
sobre como organizar, por exemplo, um comando de produg&o.

Uma das pesquisadoras-docentes, bolsista do Projeto Obeduc, que trabalhou
nesse processo de formagéo, confirmou que, realmente, ndo houve uma énfase ou
uma reflexdo mais aprofundada sobre os comandos de producéo, entendidos aqui
também como encaminhamentos que precedem a producdo escrita. Segundo a
pesquisadora-docente, falou-se sobre isso rapidamente, sem propiciar um estudo ou
uma reflexdo mais aprofundada. Diante disso, percebemos uma falha no
planejamento das a¢fes de FC, ja que néo foi realizado um estudo aprofundado com
as docentes em torno dos comandos de producgao textual.

Todavia, ao recuperar alguns materiais trabalhados em 2011, percebemos
que foi destinado em torno de 4 horas para repensar a produgao escrita de textos no
1° e 2° ano como atividade didatica de interagdo social. O objetivo desse estudo,
segundo consta no material, foi refletir sobre essa pratica, entendendo-a como
atividade de desenvolvimento da linguagem dentro de uma concepcéo dialégica e
interacionista, tendo os géneros discursivos como norteadores desse processo, na
perspectiva de possibilitar a realizagdo concreta de uso da lingua numa proposta de
interacao social.

As reflexdes iniciais partiram dos seguintes questionamentos:
Quadro 11: Questionamentos iniciais a docentes em FC sobre a producao textual

Que é texto?

Quem produz textos?

Que géneros da escrita a escola tem ensinado a ler e a escrever? Como tem feito?
Que géneros da oralidade a escola tem ensinado a ouvir e a falar? Como tem feito
iSs0?

O que € realizado em termos de reescrita de textos na escola?

Que tipo de dificuldades em geral os alunos apresentam em seus textos?

e Que tipo de dificuldades em geral nés apresentamos no momento de encaminhar
atividades de producdo e reescrita de textos?

Fonte: Material cedido pelo Projeto Obeduc.



138

Como as discussdes estavam voltadas para o0 processo inicial da
alfabetizacdo (1° e 2°no), as reflexdes que se seguiram a esses guestionamentos
tomaram como parametro esse nivel de ensino. Nessa perspectiva, dentre outros
aspectos, destacaram-se os elementos contextualizadores da proposta de produgéo

textual, assim discriminados:

Quadro 12: Elementos contextualizadores da proposta de producgéo textual

1) Selecédo do género, tendo em vista a necessidade de interlocucéo (por que escrever).
2) Definicéo do interlocutor (para quem escrever).
3) Definicdo do assunto (sobre o que escrever).
4) Organizacédo do texto conforme o género (como escrever).
5) Definicdo do tempo (quando escrever e/ou quanto tempo se tem para escrever).
6) Definicéo do lugar (onde escrever: em casa, na sala de aula, na biblioteca).
Fonte: Material cedido pelo Projeto Obeduc

Como é possivel verificar, mesmo que rapidamente, em um dos encontros de
2011, os professores refletiram sobre os elementos contextualizadores da producéo
textual, pautando-se em Geraldi (2013[1991]) e também nos estudos bakhtinianos.
Portanto, as reflexbes sobre esses encaminhamentos ndo lhes eram totalmente
alheias. Todavia, entendemos que esses elementos deveriam ter sido retomados na
FC de 2012, mas isso néo se evidenciou.

Consequentemente, em 2015, planejamos um encontro de 08 horas com os
professores na perspectiva de preencher essa lacuna, momento em que exploramos
os comandos de produgéo e a sua importancia para a produgao textual, cujo objetivo
é a interacdo. 21 docentes do municipio participaram dessa formacéo; dentre eles,
as 04 professoras, sujeitos de nossa pesquisa.

No referido encontro, retomou-se a concepcao dialégica e interacionista da
linguagem e a importancia da interagdo por meio do texto produzido pelo aluno.
Nesse sentido, algumas indagagdes foram discutidas, conforme demonstra um dos

slides representado pela figura 14:
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Figura 14: Questdes introdutérias para o trabalho com a producéo textual
IIII.JEETIEI'EE INTRODUTORIAS

1) O que sSoGEMEROS DISCURSIVOS?

2] 0 que entendemos por TEXTO?

3) Em qual concepcao de linguagem se sustenta o conceito de trabalho com os
GEMEROS DISCURSIVOS?

4) Ewaconcepgan se ampara em qual compreensao de lingua?

5) MNesse caso, 0 guesignificaescrita?

Fonte: Material elaborado pela pesquisadora.

Ao retomarmos o conceito de géneros discursivos e de texto, pautando-nos
em Bakhtin (2003[1979]), procuramos verificar conhecimentos j& apropriados sobre
esses temas, uma vez que subsidiam o documento norteador do ensino nos anos
iniciais (AMOP, 2007) e que alicergaram todo o processo de FC coordenado pelo
Projeto Obeduc. Nesse sentido, enfatizamos que a disciplina de LP, conforme
proposto pelo CBEPM (AMOP, 2007), sustenta-se na concepgao interacionista e
dialégica da linguagem; logo, é importante termos clareza da concep¢do e da
metodologia de trabalho com lingua e com a escrita, conforme destacado na cita¢do

que segue:

A lingua ndo é um ato individual, mas sim, social, quer dizer, € uma
forma de interagdo entre locutores e interlocutores, uma vez que,
guando falamos ou escrevemos, dirigimo-nos a interlocutores
concretos que também estabelecem uma relagdo dialégica com o
mundo. Em termos de pratica escolar, a lingua deve deixar de ser
concebida como um sistema fechado de regras e passar a ser
compreendida como forma de interacdo (AMOP, 2007, p. 142, grifos
NOSsos).

Se o trabalho com a lingua, na sala de aula, sustenta-se nesse pressuposto,
entdo a producdo de textos deve priorizar a interagdo com 0S possiveis
interlocutores do texto. Procuramos esclarecer melhor essa compreensédo no
material que elaboramos e que foi repassado e discutido com o0s professores
participantes da FC (conforme apéndice C).

Partimos do principio, entdo, de que a lingua é social e ideologica (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2004[1929]) e que, sendo assim, esta a servico da interag&o. Logo,
para ensina-la € preciso que os alunos estejam inseridos em praticas sociais de uso

da linguagem. E somente por meio da interagéo que vivenciardo situagdes reais de
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praticas discursivas. Nessa perspectiva, conforme objetivo do ensino de LP proposto
pelo Curriculo (AMOP, 2007), o trabalho com a linguagem deve favorecer a
competéncia discursiva do aluno, de modo que ele possa ter acesso aos bens
culturais e interagir em diferentes contextos. Para que essa proposta se concretize,
o trabalho com a oralidade, com a leitura, com a analise linguistica, com a producéo
textual e a reescrita de texto (eixos de ensino da LP) devem estar articulados.

Feita essa introducgéo, focalizamos as atividades com a escrita, entendendo
que elas acontecem na escola dentro de quatro propdsitos: 1) quando
desenvolvemos atividades cujo objetivo é ensinar o aluno a escrever conforme as
regras convencionalizadas; 2) quando propomos atividades gramaticais ou de
andlise linguistica; 3) quando os alunos produzem textos cujo propdsito é ensinar-lhe
determinado contetdo (sequenciar ideias, concluir um texto, organizar paragrafos,
exercitar a pontuagdo etc.) e, nesse caso, a atividade se esgota na corregdo do
professor; 4) e quando os alunos produzem textos para a interacdo, partindo de uma
situagdo que compreende interlocutor(es), propésito bem definido, tema, género
discursivo, veiculo e suporte de circulagcdo. Esse ultimo enfoque era o que mais nos
interessava naguele momento, a partir do qual centramos as reflexdes.

Para problematizar, apresentamos algumas solicitagdes de producao oriundas
de carimbos de figuras, totalmente descontextualizados, que sdo apresentados aos
alunos para produgdo textual. A partir disso, destacamos a importancia de
contextualizar os encaminhamentos de producdo e nao té-los somente como
exercicios de escrita, embora entendamos que estes também sejam necessarios na
sala de aula, desde que atendam a um objetivo tragado previamente. Com tais
discussoOes, ressaltamos a importancia de se criar, na sala de aula, situagbes de
escrita em que a crianga reflita sobre um contetdo tematico, que se crie condicdes
de dizer, para que ela “tenha o que dizer”, conforme pontua Geraldi (1984). Tal
concepgao propde que os comandos de producdo sejam elaborados de maneira a
evidenciar a interacdo. Para esclarecer melhor esse propdsito, recorremos a figura
073, conforme estudos desenvolvidos por Costa-Hilbes (2012a)%* subsidiados por
Geraldi (2013[1991]) e Bakhtin (2003[1979)).

31 Encontra-se na pagina 94.
32 Em sua pesquisa de pés-doutoramento, Costa-Hiibes (2012a) analisou 312 comandos de producéo
para verificar que elementos (da interagao) estariam contemplados em tais encaminhamentos. Os
dados foram gerados em municipios da regido Oeste do Parana e envolveram professores do ensino
fundamental — anos iniciais.
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Esclarecemos, entdo, que toda proposta de producdo textual que visa a
interacdo precisa ser encaminhada por meio de um comando que esclareca: a
situagcdo social ou contexto (esfera) que gerou a necessidade de dizer; que esse
dizer seja organizado em um género; tendo em vista determinado(s) interlocutor(es);
em fungdo de um tema e de uma finalidade; e que o aluno tenha clareza das
estratégias para produzir um texto em funcéo desses propésitos discursivos.

A partir desses esclarecimentos, apresentamos alguns exemplos de
comandos de produgéo textual aos professores, conferindo, conjuntamente, se tais
encaminhamentos compreendiam os aspectos elencados por Costa-Hubes (2012a).

O slide que consta na figura 15 apresenta um desses comandos de produgéo.

‘Figura 15: Exemplo de comando de produc¢éo para interacéo

Exemplos de producSo para interacdo

Precisamos estimular outros gas eitura
de poemas. Para isso, Produza UM POEMA
ra ser exposto NO MURAL DA ESCOLA, sobre
tema MENINO DE RUA, com A finalidade de

poema devera
maximo, 5

Fonte: Material elaborado pela pesquisadora

Feita a analise em conjunto com os professores do comando apresentado na
figura 15, apresentamos outros exemplos que foram discutidos e problematizados.
Posteriormente, entregamos alguns encaminhamentos de produgdo aos
participantes para que pudessem, em grupos, analisa-los. Na figura que segue

destacamos alguns como exemplo®2;

33 Apresentamos aqui apenas alguns comandos de producao trabalhados com os professores. Todos
os demais encontram-se na integra no Apéndice C desta tese.
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Figura 16: Comandos de produgéo

VAI TER FESTA JUNINA NA ESCOLA. ENTAO, ESCREVA UM CONVITE PARA UM DE SEUS
PARENTES (TIO/TIA, PRIMO/PRIMA, AVO/AVO..) CONVIDANDO-O(A) PARA A FESTA
JUNINA DA ESCOLA. NAO ESQUECA DE INDICAR, NO CONVITE, O DIA, O LOCAL E O
HORARIO.

1) A PARTIR DO EXEMPLO DADO, ANALISE OS ENUNCIADOS ABAIXO, IDENTIFICANDO
OS ELEMENTOS QUE PROMOVEM A INTERLOCUGAO:

a) Vocé gostou da histéria infantil que a professora leu? Para quem vocé gostaria de
reconta-la? Entdo reconte a histéria , escrevendo-a em um texto para ser
entreguea ___ afim de essa pessoa também conheca essa linda histéria. N&o
esqueca de fazer o inicio da histéria, de falar dos personagens e de dizer o que
aconteceu, pois seu leitor ndo ouviu a historia.

Qual necessidade?
Qual género?
Para quem (interlocutor)?
Sobre o0 qué? (assunto)?
Por qué (finalidade)?
Como (estratégias)?

b) Escreva uma nova versdo da fabula “O ledo e o rato”, terminando-a com a seguinte
moral: “quem nao ajuda, ndo é ajudado”. Lembre-se de que a fabula geralmente é um
texto curto, com dialogo entre os animais e que o tempo ndo € determinado. Depois de
terminar o seu texto, leia-o para seus colegas da turma.

Qual necessidade?
Qual género?
Para quem (interlocutor)?
Sobre o qué? (assunto)?
Por qué (finalidade)?
Como (estratégias)?

Fonte: Material elaborado pela pesquisadora a partir de dados gerados pela pesquisa de Costa-
Hubes (2012a).

Apos a andlise realizada pelos professores, os exemplos foram retomados e
verificamos que a maior dificuldade deles estava em compreender 0 que seria: a
necessidade da escrita, a sua finalidade e as estratégias de producdo. Uma
professora afirmou que “ficou meio perdida” quanto a finalidade da atividade (letra b)
que solicitava que fosse escrita uma nova versao da fabula “O ledo e o rato”. Outra
docente teve duvidas quanto ao que seria a “necessidade” da produgéo textual. Tais
indagacdes demonstram que as docentes ndo compreendem, ainda, a fungdo da
escrita. Diante disso, as atividades propostas foram conferidas uma a uma,
momento em que as duvidas foram discutidas e problematizadas. Em seguida,
apresentamos outros comandos de produgdo para serem analisados e reelaborados,

conforme quadro que segue:
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Quadro 13: Comandos de produgao 2
ANALISE, AGORA, AS SEGUINTES PROPOSTAS:

1) Escreva sua autobiografia de acordo com as informacdes pesquisadas: nome completo,
local de nascimento, filiagdo, nome dos irmaos, apelido (se tiver), suas ocupacdes diarias etc.

Género Interlocutor Assunto Finalidade Estratégias

Reescreva a proposta, complementando-a:

2) Com base na entrevista que vocé fez com a sua mae, escreva um texto sobre ela,
destacando o que ela mais gosta de fazer e as coisas que a deixam feliz.

Género Interlocutor Assunto Finalidade Estratégias

Reescreva a proposta, complementando-a:

Fonte: Material elaborado pela pesquisadora.

ApoOs o término dessa atividade, alguns professores fizeram a leitura dos
comandos de produgdo que reorganizaram e, coletivamente, analisamos o0s
elementos contemplados, verificando se atendiam a uma proposta de produgéo
textual para a interagdo. A atividade foi muito produtiva, pois permitiu tirar davidas e
reelaborar alguns encaminhamentos que n&o atendiam aos aspectos solicitados.

Na sequéncia dessas reflexdes, pedimos que cada um dos docentes
elaborasse um comando de producéo textual a partir de uma atividade desenvolvida

em sala de aula. A seguir, destacamos alguns deles:

Comando de producdo 1: Escreva um conto de fadas que vocé ouviu da professora
para expor no mural da escola. Nao se esqueca de fazer o inicio do conto, falar dos
personagens e dar o desfecho.

Comando de producédo 2: Escreva um bilhete para seus pais avisando que vai ao
cinema para assistir um filme infantil que esta em cartaz com seus amigos. Ndo se
esqueca de colocar a data e horario do filme e a hora que voltara para casa.

Comando de producédo 3: De acordo com o que foi trabalhado em sala de aula,
escreva uma carta para a sua familia contando como foi a noite do pijama. Depois leia
para os alunos na sala de aula.
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Juntamente com os professores, os encaminhamentos foram analisados.

Para isso, entregamos o quadro 14 e conjuntamente verificamos se os comandos

atendiam aos seguintes aspectos, preenchendo-o da seguinte forma:

Quadro 14: Atividade de andlise - comandos de produgéo

Comando de producéo 1

Comando de producéo 2

Comando de producéo 3

Género Conto de fadas. Bilhete. Carta.
discursivo
Interlocutores Colegas da comunidade O pai. A familia.

escolar.

Tema (assunto)

Conto de fadas.

Que vai ao cinema
assistir um filme infantil.

Noite do pijama.

Finalidade de
se escrever

Recontar a histéria
apresentada pela
professora.

Avisar o pai que vai
assistir um filme.

Contar para 0s pais como
foi a noite do pijama.

As estratégias
(como escrever)

Atendeu esclarecendo
aos alunos como elaborar
o conto.

Atendeu elucidando aos
alunos como elaborar o
bilhete.

N&o apresentou as
estratégias.

Circulacdo do
texto

Mural da escola.

Bilhete para o pai.

Para a familia — nao é
necessario fazer a leitura
em sala de aula ja que a
carta é para a familia.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Essa atividade permitiu aos professores a andlise dos encaminhamentos

produzidos por eles, o que oportunizou a discusséo e a reelaboragédo dos comandos

de produgdo quando necessario, esclarecendo dividas.

Depois disso, solicitamos que elaborassem comandos de produgéo a partir de

diferenciados géneros discursivos, conforme evidenciado na figura 17. Essa
atividade ficou como tarefa a ser desenvolvida pelos professores, que deveriam
trazer um comando de produgéo trabalhado em sala de aula no encontro da primeira
sessdao reflexiva. Sobre esse resultado refletimos mais especificamente na subsecéo

3.2.3, deste capitulo.
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Figura 17: Sugestéo de géneros para a elaboragéo de comandos de produgéo

PRODUZA PROPOSTAS DE PRODUCAD DE TEXTO PARA A INTERACAO A PARTIR DOS
SEGUINTES GENEROS:

CARTA NOTICIA POEMA CONTO DE FADAS
RELATO DE BIOGRAFIA BILHETE ENTREWISTA
EXPERIENCIA

VIVIDA

Fonte: Material elaborado pela pesquisadora.

Entendemos que as reflexdes e o0s estudos propiciados nesse dia de
formacdo foram fundamentais a todos os docentes do municipio e, dentre eles, as
professoras selecionadas para a pesquisa. Por meio dos slides, textos e atividades
realizadas, retomamos informagdes importantes sobre a proposta de produgéo
textual e os seus encaminhamentos. Temos ciéncia de que 8 horas ndo séo
suficientes para maior aprofundamento, mas tendo em vista as discussdes
anteriormente realizadas pelo Projeto Obeduc e a formacéao de cada docente, alguns
aspectos foram esclarecidos e alguns conhecimentos ampliados. Cumpre-nos,
agora, como proposito desta pesquisa, Vverificar a apropriacdo desses
conhecimentos e como eles se revelaram na entrevista em grupo focal. Para isso,

organizamos a subsec¢ao seguinte.

3.2.1 Reflexdes sobre os dados gerados pela entrevista com foco na producgdo de

textos

Nessa subsecéo, consideramos os dados gerados por meio da entrevista em
grupo focal, realizada com as quatro professoras (duas do 4° ano e duas do 5° ano),
sujeitos desta pesquisa. Lembramos que a entrevista foi realizada em junho de
2014, portanto, antes de realizarmos os estudos apresentados na sec&do anterior.
Logo, os conhecimentos revelados pelas professoras néao refletem esse momento de
estudos, mas outros dos quais elas participaram, inclusive dos ofertados pelo
Projeto Obeduc.

Embora a entrevista tenha indagado também sobre os encaminhamentos da
corregdo e da reescrita de texto, focalizaremos, aqui, apenas as perguntas e

respostas relativas ao encaminhamento da producgéo textual. Nessa perspectiva,
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apresentamos, a seguir, as respostas dadas pelas docentes, lembrando que,
conforme apresentamos capitulo | (da metodologia), as professoras serdo
identificadas apenas como P1, P2, P3 e P4, preservando, assim, a identidade de
cada uma, conforme orienta a ética em pesquisa.

A primeira pergunta de nossa entrevista consistia em verificar: Quais
elementos sdo importantes constar na proposta de producgéao textual? Por qué? Com
essa questdo, queriamos saber se as professoras, ao elaborarem um comando de
producéo textual, consideravam elementos que indicavam uma situacao real de
interlocucéo, evidenciando: a) a situagéo/esfera social (contexto de produgéo?); b) o
género discursivo; c) os interlocutores (para quem escrever?); d) o tema (sobre o
que escrever?); e) a finalidade (por que escrever?); f) as estratégias (como
escrever?), conforme organizagao de Costa-Hubes (2012a).

Diante de tal questionamento, P1 respondeu:

P1 - Eu trabalho duas... dois dias portugués né, por enquanto, que
dai depois das férias acaba o PROERD a gente pode trabalhar mais
aulas [...] o PROERD vai s6 até as férias... A minha [turma]... eu vou
ser sincera, nao adianta falar... ndo ta produzindo, a minha turma a
pedagoga t4 acompanhado é de extrema dificuldade, assim, eu
tenho todos alunos que saiu de classe especial, eu tenho aluno
repetente de dois, trés anos. Entdo a minha turma é pequena, mas é
complicada. Entéo, assim, eu comecei trabalhando ditado pra eles, e
eles tiveram muitas, muitas dificuldade na producdo de frases,
comecei la com carimbo de bichinhos pra eles produzirem as frases
e eles tiveram muita dificuldade. A concordancia ali na producéo de
frases, s0 por Deus [...] Eu fiz caderninhos de textos pros meus
alunos, a gente entra no quinto ano empolgada, nossa! Né! [...]
Preparei as figuras, observe a figura e crie uma histéria, use a sua
imaginacao, ta. Parei, falei, ndo, ndo adianta né, eu dava na sexta-
feira pra eles né, como tarefa de casa, produzir e devolver, falei ndo
vamos parar, voltei para frases, vamos continuar nas frases mais
alguns dias, depois a gente retoma esse caderninho.

Em sua resposta, mais do que atender ao que lhe foi perguntado, P1 fez um
desabafo, relatando as dificuldades que vivenciadas com sua turma. Ficou nitido, em
sua fala, a decepgéo por ndo conseguir conduzir suas aulas como gostaria, devido
as dificuldades de escrita apresentadas por seus alunos. Tangenciando um pouco a
questdo, P1 enfocou mais a periodicidade com que encaminha suas propostas de
producdes de textos do que a forma com que o faz, talvez, por ter davidas sobre os
elementos importantes para a pratica de producéo textual. A docente informou que

trabalha apenas duas vezes por semana com a disciplina de LP, e atribuiu essa
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periodicidade a um projeto que estava ocorrendo na escola, no periodo da
entrevista, intitulado PROERD?**. Nos dias em que trabalhava com o ensino de LP,
conforme evidenciamos nas observac¢des, eram trabalhados conteldos gramaticais,
interpretacdo textual, dentre outras atividades. Notamos que a producéo textual era
pouco trabalhada, e isso também fica evidenciado no trecho: “A minha [turma]... eu
vou ser sincera, ndo adianta falar... ndo t4 produzindo”. E justificou que, apds o
término desse projeto, teria mais tempo disponivel para o trabalho com a produgéo
textual. Esse posicionamento parece revelar uma pratica em que cada contetdo é
trabalhado e esgotado nele préprio, sem estabelecer relagbes entre os eixos de
ensino de LP, conforme prop6e o CBEPM (AMOP, 2007), o que evidencia aspectos
primérios da formacdo do professor e, também a sua compreensdo em torno do
ensino da lingua. Mesmo trabalhando com esse projeto, poderia ser criado situacdes
de escrita a partir do tema abordado, relacionando-as com algum propdsito de
interagao.

E quando ocorre a producdo textual, o encaminhamento geralmente se
sustenta a partir de “carimbos de bichinhos”, quer dizer, de figuras a partir das quais
os alunos sé&o estimulados a produzir frases. Parece-nos evidente que Pl se
preocupa muito com a estrutura do texto, sem considerar seu contexto, sua fungéo,
sua circulacdo; tanto que afirmou que fez “caderninhos” de textos para os alunos
para que as produgbes figquem concentradas em um local. Diante disso, nos
qguestionamos: se os alunos ndo déo conta de produzir frases a partir de carimbos,
como irdo produzir géneros? Tal contexto evidencia que os alunos ainda néo
compreendem habilidades primarias da escrita necessarias para a producdo de
textos na fase escolar em que se encontram.

A pratica de producédo textual partindo de “carimbos de bichinhos” e “figuras”
parece se configurar apenas como exercicio de escrita, nas palavras de Costa-
Hubes (2012a), e ndo como uma proposta de produgéo de textos, conforme aponta
Geraldi (1984). Logo, entendemos que tais encaminhamentos estdo centrados em
uma concepg¢do estruturalista de ensino de lingua. Essa concepgéo n&do contempla

um viés dialégico e interacionista da linguagem, tal como defendem Bakhtin

34 Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e a Violéncia. Esse programa € desenvolvido
pela Policia Militar, em parceria com a Secretaria de Educacéo, a fim de prevenir o uso indevido de
drogas entre jovens. E organizado em um material composto por 17 licdes ministradas a criancas de
9 a 12 anos, ao longo de um semestre letivo.
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(2010[1929]); Bakhtin/Volochinov (2004[1929]); Geraldi (1984, 2013[1991]) e
apregoam os documentos pedagdgicos tais como PCN (BRASIL, 1997, 1997); DCE
(PARANA, 2008) e CBEPM (AMOP, 2007).

P2, diante do questionamento, posicionou-se da seguinte maneira:

P2 - Primeiro dou as coordenadas, né, dos elementos que precisa ter
dentro daquilo, coloco um modelo e ja vou apontando, olha aqui tem
tal coisa que precisa ter, esse inicio tem que ser assim, 0 meio mais
ou menos assim, o final, dar as coordenadas, os elementos que tém
gue constar la dentro. Eu fiz isso com a carta, fiz isso com o convite,
com a receita. Assim... coloca bem certinho assim, o que tem que ter
l4 dentro. Mas a parte mais complicada é de... corrigir, de reescrever,
de reestruturar isso, essas producdes... Vocé tem que procurar 0s
momentos né [...] demora né. Eu tenho duas |4 comigo, uma falta
trés alunos pra terminar e a outra ta inteira [...] Ontem eu... foi bem
legal que eu coloquei uma fabula: “O asno e a carga de sal” e ai eu
coloquei a fabula e o finalzinho, eu ndo coloquei... Deixei o final fora,
nao, ndo... coloquei, pedi pra eles terminar o final daquela fabula.
Mas era a fabula do Esopo... mas eu deixei eles mudarem, deixa eles
mudarem o final. Eles fizeram o final, pedi pra todos lerem, depois eu
li o final, e... dai eles comecaram a comparar... oh... o fulano acertou,
oh... ele fezisso... foi bem gostoso, bem interessante sabe.

Conforme palavras de P2, depreendemos que ela inicia seu trabalho de
producéo textual partindo de outros textos do género que vem sendo trabalhado;
todavia, olhando apenas para a semelhanca de estrutura, ao explicar o que deve
aparecer no inicio, meio e final do texto, isto €, “os elementos que tém que constar la
dentro”. Isso se deva, talvez, pela docente ainda ndo ter se apropriado da
concepgao de escrita como forma de interacdo e da fungdo social do género
discursivo. A énfase recai, nesse caso, a construgdo composicional do género,
segundo definicdo de Bakhtin (2003[1979]), um dos elementos que constituem o
género, desconsiderando, assim, os demais, quais sejam, conteldo temético e
estilo. A docente d4 o exemplo de uma proposta de producdo encaminhada aos
alunos, que partiu da fabula “O asno e a carga de sal”’, apresentando o inicio da
fabula e deixando para que os alunos elaborassem o final: “Deixei o final fora, nao,
ndo... coloquei, pedi pra eles terminar o final daquela fabula. Mas era a fabula do
Esopo... mas eu deixei eles mudar, deixa eles mudar o final’. Esse é um exemplo
claro de producgéo textual como exercicio de escrita, tal como definiu Costa-Hibes
(2012a); trata-se de uma proposta de atividade cujo proposito centraliza-se em
ensinar determinado conteldo, nesse caso, a conclusdo/o fechamento de um texto.

Embora seja uma proposta que toma um género (fabula) como referéncia, alguns
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aspectos considerados importantes que devem constar nas produgdes textuais n&do
foram abordados, tais como: por que deveriam produzir uma fabula, ou melhor, o
final de uma fadbula? Para quem estariam escrevendo? Onde iria circular esse texto?
Ou o texto seria escrito somente para que fosse avaliado? Seria mais um exercicio
de escrita ou uma atividade de produgdo? Analisando o relato da professora,
pareceu-nos que foram desconsiderados, no encaminhamento da producéo escrita,
os elementos contextualizadores, tal como pontua Costa-Hubes (2012a) a partir de
orientacdes de Geraldi (2013[1991]).

Diante disso, notamos que, parcialmente, alguns elementos importantes para
a producgéo de textos foram atendidos (como o estudo de um género, por exemplo, e
de sua construgdo composicional), o que revela, talvez, algumas apropriagdes da
docente em relagéo ao trabalho realizado na FC. No entanto, ainda podemos dizer
que essa atividade se configurou mais como uma atividade de escrita do que uma
proposta de producdo para a interacdo, jA& que se trata de uma atividade cujo
proposito € ensinar um contetdo de escrita que se finda na execucdo dessa prética
na sala de aula. Contudo, essa atividade nao deve ser desconsiderada, ja que teve
uma finalidade dada pela docente que poderia ter trabalhado com a reviséo e a
reescrita do fechamento do texto escrito pelo aluno.

P3, em relag&o ao primeiro questionamento, assim responde:

P3 - Eu acho que a primeira coisa € dialogar, tentar ver o
conhecimento deles, o que eles entendem, o que eles sabem sobre o
assunto, depois né dai encaminhar [...] depende o género, porque
tem o género cartaz, tirinha, tem um monte né, receita, € muito
gostoso trabalhar também... eu trabalhei com eles anuncios [...].

P3, por sua vez, parece adotar um outro procedimento: inicialmente dialoga
com os alunos sobre um determinado tema dado, para “tentar ver o conhecimento
deles, o que eles entendem, o que eles sabem sobre o assunto”. Essa afirmacéo
revela o ponto de partida da proposta de produgao textual: o tema e ndo o género,
conforme orienta o procedimento da SD adotado pelo CBEPM (AMOP, 2007).
Somente depois de explorado o tema, € apresentada a proposta de producdo de
textos, mas nao esclarece como isso é feito, com qual comando, contemplando
quais elementos. P3 enfatiza apenas que esse encaminhamento depende do género
a ser trabalhado. Logo, inferimos que, apo0s selecionar um tema para ser
contemplado na produgéo escrita, 0 passo seguinte e a selegcdo de um género que

possa contempla-lo; todavia, como essa articulacao é feita, P3 ndo esclarece.
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P4, diante do questionamento sobre a condugédo da produgéo escrita, ndo se
manifestou de nenhuma maneira.

Ao analisarmos a forma com que essas professoras propdem atividades de
producgéo textual, verificamos que elas sinalizaram uma preocupagéo maior com a
estrutura do género em questdo, sem partir de um contexto real de interagéo e,
consequentemente, sem contemplar os elementos necesséarios que encaminham
uma proposta de produgédo textual para a interagdo. As atitudes que os professores
assumem é um dialogo travado com os conhecimentos anteriores, o que reflete as
lacunas de sua formagcéo inicial e continuada.

Esperdvamos, de certa forma, encontrar essa lacuna na formacdo dos
professores participantes do projeto, pois, conforme constatamos, esse conteldo
ndo foi devidamente trabalhado na formacdo em 2012. Assim, as apropriacdes
reveladas sobre tal enfoque ndo correspondiam ao proposto pelos documentos
curriculares, nem pelas bases teéricas que deram sustentagdo as acfes de FC
continuada do Projeto Obeduc. Evidentemente, sdo conhecimentos construidos ao
longo do processo de formagéo das docentes, seja em fase de formacgéo inicial, ou
em fase de FC, em outros momentos ofertados pelo municipio. Essas constatacées
comprovam que somos sujeitos constituidos socialmente e que em nossas acdes
revelamos nossa formagéao social e ideolégica.

Finalizada as discussbes em torno da entrevista realizada com as
professoras, passamos agora as discussdes sobre os dados gerados a partir das

observacg0es realizadas em sala de aula em torno da produgéo textual.

3.2.2 Reflexdes sobre dados gerados nas observagdes em sala de aula com foco na

producéo textual

Conforme explanamos no Capitulo | desta tese, as observa¢gdes em sala de
aula ocorreram nos 4° e 5° anos das séries iniciais. Assim, observamos 8 horas de
cada uma das quatro professoras, salvo P2 que observamos 4h, totalizando uma
carga horaria de 28 horas/aulas observadas. O propdsito, naquele momento, era
verificar como ocorria 0 encaminhamento da produgé&o textual para, posteriormente,
estabelecermos relagdes com o que foi trabalhado durante as a¢cbes de FC do
Projeto Obeduc e com o que revelaram essas professoras durante a entrevista em

grupo focal. Para maior clareza na analise dos dados, discorremos, separadamente,
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sobre a aula observada de cada docente, apresentando primeiramente as

observacgdes realizadas nos 4° anos e, posteriormente, nos 5° anos.

3.2.2.1 Observacgdes em sala de aula quanto a producgéo textual — 4° Ano B: P1

As observacdes das aulas no 4° ano B ocorreram em dois momentos: 02 e 14
de setembro de 2014, no periodo da tarde, totalizando 8 horas/aulas observadas.
Inicialmente, P1 nos entregou o plano de aula envolvendo o Género Textual
Epistolar ou Interpessoais, informando sobre como havia iniciado o trabalho com a
producédo da carta em sala de aula, dando-nos a entender que as aulas daquele
primeiro dia de observacdo eram continuidade de outras aulas j4 trabalhadas. A
turma, de 25 alunos, na faixa etaria de 8 a 9 anos, era calma e concentrada. As
aulas foram ministradas a partir de uma SD que nos foi entregue e que consta no
Anexo 11.
Vimos, entdo, que os objetivos tragcados e que constavam na SD eram:
a) Levar ao conhecimento do aluno os varios tipos de géneros textuais que
compdem os textos interpessoais;
b) Retomar a estrutura do género bilhete;
c) Ensinar a estrutura do género textual carta;
d) Explicar as fungdes de cada género textual;
e) Identificar o local de circulagéo dos géneros textuais trabalhados;
fy Trabalhar a funcdo da gramética (pronomes, substantivo, graus de
comparativos);

g) Trabalhar o suporte desse género.

Ela informou-nos, ainda, que o ponto de partida das reflexdes foi o filme
“Central do Brasil”, assistido pelos alunos. A partir dele, P1 explorou a carta familiar
informal ou pessoal e também a carta formal, explicando a sua estrutura. Depois,
solicitou que os alunos trouxessem cartas antigas de seus pais, avos etc., para
formar um mural na sala de aula, a partir das quais exploraria a finalidade de se
escrever cartas, sua estrutura e, ainda, os envelopes e a sua forma de

preenchimento.
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No primeiro dia da nossa observacao de aulas, apds a correcao de algumas
atividades de interpretacao e de gramatica (conforme consta na SD — Anexo 11), a

professora apresentou o seguinte comando de producéo textual:

Quadro 15: Comando de producéo elaborado por P1

Produzir uma carta informal (carta familiar) obedecendo todas as regras para a construcéo
desse tipo de carta:

1. Tema (assunto): sugestdo — educacao do municipio (decidir com os alunos)

2. Destinatario: Prefeito Municipal

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

Essa proposta de producédo foi escrita no quadro, conforme verificamos na

figura 20, e copiada pelos alunos no caderno.

Figura 18: Comando de producao — 4° ano B

“Fonte: Dados gerado pela pesquisadora.

A partir da exposicdo do comando de producdo, a professora explicou
novamente aos alunos a estrutura da carta e discutiu 0 tema proposto.
Coletivamente, os alunos decidiram que o tema seria “Nossa escola’ ao invés de
“Educagdo no municipio”. O interlocutor ficou definido como o prefeito da cidade,
mas P1 salientou que, mesmo sendo o prefeito, seria uma carta pessoal ja que ele
era conhecido de todos. No entanto, alguns alunos se manifestaram dizendo que

nao o conheciam.
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Ao olharmos para os elementos que encaminham uma proposta de producao
de texto para a interacéo, verificamos que o comando de producdo proposto pela
professora atendia a alguns dos aspectos elencados por Costa-Htubes (2012a):

a) Quanto ao género: a proposta solicitava a producéo de um texto do género
carta. No entanto, foi tratada como uma carta informal (familiar — mesmo que
se tratasse de uma carta enderecada ao prefeito);

b) Interlocutor: o prefeito municipal;

c) Tema: Nossa escola;

d) Finalidade: n&o foi explicitada no comando de produgéo;

e) Estratégias: ndo apresentou as estratégias para a escrita da carta no
comando de producéo; todavia, no quadro, retomou alguns dos elementos da
construgdo composicional do género, conforme podemos visualizar na figura
20.

Entendemos que esse encaminhamento dado por P1 revela sua preocupagao
em desenvolver uma proposta de trabalho com a lingua centrada em um género
discursivo, no caso, a carta pessoal, além de optar pelo procedimento da SD. Esse
posicionamento demonstra apropriacdes teéricas do que foi disposto na FC e
também no CBEPM, no qual se afirma que, para trabalhar numa perspectiva
dialégica e interacionista da linguagem, € necessario “[...] a realizagdo concreta da
interacédo locutor/interlocutor(es) mediada pela lingua e concretizada nos géneros do
discurso num dado contexto sdcio-histérico” (AMOP, 2007, p. 139, grifos nossos).
Nesse sentido, o comando de produgéo elaborado por P1 direciona para um género
discursivo; para um interlocutor que, neste caso, € o prefeito da cidade; e para um
tema, que inicialmente compreendia a “educag¢@o no municipio”, e que foi substituido
por “Nossa Escola’. Diante do tema, a professora comentou que poderia ser
apresentado o que os alunos quisessem “relacionado a escola’. Essa “liberdade” em
demasia de certa forma dificultou a escrita dos alunos, pois ndo foi tragado uma
necessidade de dizer: por que escrever sobre a “nossa escola” ao prefeito? O que
dizer sobre esse tema? Por que dizer? Retomando nossas reflexdes teoricas,
Geraldi (2013[1991)]) ja dizia que é preciso ter o que dizer dentro de um projeto de
escrita. De que adianta saber o género que serd produzido e o interlocutor, se ndo

for criada uma necessidade de interagéo?
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Uma vez definido tal encaminhamento, a professora solicitou que os alunos
pegassem uma folha de papel para a produgéo da carta, chamando a atencéo para
a construcédo composicional do género em relacdo ao cabecalho e ao corpo da carta.
P1 ressaltou ainda que deviam observar o emprego das letras mailsculas em
nomes proprios e a paragrafacao.

Durante a produgdo textual, os alunos se mantiveram calmos e concentrados.
A professora, por sua vez, circulou entre os alunos e a todo momento instigou-os a
produzir, atendendo as duvidas quando necessario. Os alunos demoraram em torno
de duas horas para a producao textual. A turma, no geral, foi bem participativa nesse
processo e a docente, a todo momento, atendeu aos alunos, explicando varias
vezes a proposta e incentivando a escrita.

Abaixo, podemos verificar um dos textos produzidos:

Figura 19: Texto produzido no 4° ano B - sem a interferéncia do professor

d.MIMuA AX/TLJ‘! 70, Ou'rn,u on @O "\r&(}u (/(A_ Jmmm

AM" IA A "@Ci/u/b(&r" AL wwr/( A_ "~ AnA0 _l/)-bGVL
{ BTN WM dcaxmrl,un o lan ANAAW Faa

r\J’l?*u WMA . :
= e L5 I 1/)1:1 Wt&‘

4

Fonte: Dados grados pela peqwsadora por meio de fotégrafia.
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Quadro 16: Transcrigdo do texto 1

Texto 1
Diamante D’Oeste, 02 de setembro de 2014.

Querido Prefeito

Eu queria agradecer por tudo que vocé fez por nossa escola. Eu estudo no 4° ano C na
......... tenho 9 anos se chano...........

Eu queria pedir para arrumar o vidro da janela e fazer um pouco maior a nossa escola.

Eu tanbem queria agradecer pelas familhias que vocé ajudou.

Espero que vocé receba esta carta.

Um beijdo

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

Mesmo que os alunos tenham produzido a carta para ser enviada ao Prefeito
da cidade, P1 nos informou, posteriormente, que os textos ndo foram enviados ao
destinatério e que ficaram somente para a leitura do professor. Nesse caso, a
producdo textual acabou perdendo a sua fungéo social, j& que se caracterizou como
mais um exercicio de escrita, perdendo-se, assim, sua principal funcdo que era a
interacdo/interlocugéo. Conforme Costa-Hubes (2008), a circulacdo do texto é a fase
mais importante do trabalho com um género, pois concretiza a proposta inicial de
produgéo textual. Todavia, nessa turma, tal proposta n&o se concretizou.

Finalizada as discussdes em torno da produgdo textual do 4° ano B,

passamos agora as observacfes quanto a produgéo textual do 4° ano C.

3.2.2.2 Observagdes em sala de aula quanto a producgéo textual — 4° Ano C: P2

A observacgéo de aulas no 4° ano C ocorreu no dia 08 de setembro de 2014,
totalizando apenas 4 horas de aula. Ao chegarmos para a observacdo da aula de
producdo textual, a professora nos informou que os alunos ja haviam produzido o
texto e que trabalharia com a reescrita de textos naquele dia. Haviamos combinado
com as docentes, em outro momento, que gostariamos que assistir as aulas de
producéo textual, no entanto, acredito que, talvez por falta de comunicagéo entre
professor e coordenagdo da escola, ndo fomos informados da data, apesar de
ligarmos vérias vezes na escola para obter essa informacdo. Supomos que as
observacbes tenham gerado alguma inseguranca para a professora e para a sua
pratica pedagogica e, como seria o primeiro contato com a docente nesta situacao,

ela e as demais docentes acabaram focalizando a reescrita textual, considerando,
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talvez, esse processo como 0 mais importante por ser pouco desenvolvido na
escola.

A turma era bem agitada e composta por 17 alunos com faixa etéaria entre 10
a 11 anos. A professora nos repassou como havia trabalhado, de acordo com o

cronograma abaixo:

Quadro 17: Plano de aula do 4° ano C

Conteudo trabalhado
01/08/2015 Filme — Central do Brasil.
05/08/2015 Introducéo — elementos que compdem a carta.
07/08/2015 Carta informal/atividades de interpretacao.
15/08/2015 Producéo coletiva/carta.
29/08/2015 Producéo de carta — individual.
08/09/2015 Reestruturacéo de texto — Carta.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Conforme esse roteiro apresentado por P2, foi possivel visualizar que a
proposta de trabalho de producéo textual estava sustentada em um género: carta.
Essa proposta organizava-se em uma sequéncia de atividades que tinha o filme
como a atividade inicial motivadora do trabalho com o género. Em seguida, o foco
recaia sobre a construgdo composicional da carta e para algumas atividades de
leitura. A producdo textual ocorreria em dois momentos: de forma individual e
coletiva. Todavia, o fato de ndo termos assistido a essas aulas, impediu-nos de ter
uma compreensdo maior daquele contexto de ensino. A partir do roteiro
apresentado, pudemos inferir que P2 buscava trabalhar de acordo com o documento
curricular (AMOP, 2007), uma vez que tinha o género como o elemento articulador
do trabalho com a leitura e a escrita. Ndo obstante, ndo pudemos acompanhar a
forma como essa proposta foi conduzida. Entdo, para contribuir com nossa
pesquisa, P2 permitiu-nos que a concretizagdo dessa proposta e as suas atividades
fossem fotografas no caderno dos alunos. A figura 22 ilustra as orientagdes
repassadas pela docente (e copiadas pelos alunos no caderno) sobre a carta e a

sua funcionalidade, seguida de informag0es sobre o preenchimento do envelope.
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Fonte: Dados gerados pela pesquisadora por meio de fotografia.
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Figura 21: Exemplo de carta

Diamante D'Qeste, 20 de lulho de 2014

Queride André

—— |

Tenhe uma novidade que voce val adorar,
Voce se lembra daquele trenzinho no qual eu

trabalhava? Agquele que vacé passeava quando vinha 5 $o 2T

me wisitar? . A

Figuei sabendo que o trenzinho ia ser vendido W i)
para 0 ferra velho e entdo resalvi compra-lo. L‘—W ) 5ot

Agora sle es1a a0 lado da minha casa, todinho
pintage, uma beleza!

Gostaris gue vock viesse agui para vé-lo.

mw______P dy\{\w - AR

T ———

RS : i i

e DRy e —

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora por meio de fotografia.

Ao observar os documentos acima apresentados, verificamos que a
professora iniciou conceituando com os alunos os objetivos de uma carta e
exemplificou logo em seguida como se preenche um envelope. Apresentou, ainda,
exemplos de cartas e de sua estrutura, bem como algumas atividades que
retomavam tal conteldo. No entanto, notamos uma equivoco teérico quanto a
apresentacdo do envelope, ja que apresenta “frente da carta”, quando deveria ser
“frente do envelope” e ainda “verso da carta” ao invés de “verso do envelope”.
Percebemos que o suporte (envelope) esta sendo tratado como se fosse o género,
como se fizesse parte dele. Nesse sentido, o que nos parece é que as fungcbes do
suporte (envelope) e género discursivo, ndo estao claras para a docente. Notamos,
também, que na descricdo sobre “correspondéncia’, ndo fica evidenciado as
diversas funcdes sociais da carta. Apenas € informado ao aluno que esse género €
utilizado para a comunicagcao com pessoas que residem a distancia, o que limita a

Y

compreensdo em relacdo a carta e as suas diversas utilizacdes no meio social.
Conforme o exemplo dado nas figuras 20 e 21, a preocupacéo da docente estava

muito mais em esclarecer para o aluno a estrutura da carta, sem evidenciar, com



maiores detalhes, o seu papel.

encaminhadas pela docente:
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Abaixo, verificamos algumas atividades

Quadro 18: Carta informal/atividades de interpretagao

Indaiatuba, 13 de julho de 2011.
Cara Ana Julia:

Ola, espero que esta carta encontre vocé
bem feliz.

Na Ultima carta vocé me pediu pra mandar
e-mail pra vocé, cogitou até a ideia de ter um
perfil numa rede social. Vocé vai me desculpar,
mas ndo levo jeito pra essas modernidades
nao.

Meu filho tem Orkut e ja insistiu para que eu
tivesse também. Mas ndo permito e nem
tenho vontade de mexer. Prefiro a
comunicagao via carta.

Gosto de escrever. Gosto do ritual de colocar
a carta dentro do envelope, ir até o correio,
comprar selo, selar a carta e aguardar a
resposta.

Mudando de assunto. Que bom que vamos
nos encontrar no casamento da Alice! J&
mandei fazer o vestido. Vocé sabe como eu
sou. Prefiro mandar costurar do que ficar na
loja experimentando um monte de roupas.
N&o tenho paciéncia.

Vou terminando por aqui. Deixei o feijao
cozinhando. Vou acabar de preparar a janta.

Até mais.

Um abraco

De sua amiga Silmara.

Atividades

Copie do texto as expressdes que indicam:
a) Datafestiva: ......ccccoeeveiviieieeennn,

b) Tipo de roupa: ......
€) Comida: ....cccouvireiiiirecieeeece e
d) Relacdo de parentesco: .................

Qual é o tipo de linguagem utilizada na carta:
a) Espontanea ou informal.

) Formal.

) Giria.

) Oralidade.

o O T

O que compde o cabegalho da carta:

a) Indica despedida.

b) Saudacdo e assinatura de quem envia.

¢) Indica o lugar, a data, os dados de quem envia.
d) Parte do texto em que desenvolve a mensagem.

Qual é o assunto da carta e do que fala?
Receitas de comida.

Modernidade, redes sociais, internet.
Encontro no casamento e preferéncias.
Modelo de roupa.

sozse

Que é o remetente da carta, do que fala?
De que cidade a carta foi enviada?

Na sua opinido, qual é a parte da carta que lhe
chamou mais atenc¢ao?

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora - Atividade transcrita.

Frente ao trabalho desenvolvido com a professora em torno da produgéo da

Carta e a sua estrutura (ndo obtivemos maiores detalhes desse trabalho), notamos,

no quadro 18, que as atividades de leitura do texto centraram-se na identificacdo da

forma da linguagem e na estrutura composicional do género. As questbes, em sua

maioria, propuseram a localizacdo de informagdes no texto. Esse modelo de

questdes corresponde aos descritores D1%*®, D3% e D6% da Prova Brasil, o que

talvez revele a preocupagédo da docente em trabalhar com os alunos a fim de

35 D1 -Localizar informacdes explicitas no texto.

36 D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

37 D6 — Identificar o tema de um texto.
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prepara-los para tal prova. Essa preocupacdo pode ser decorrente das FC do
Projeto Obeduc que, em 2011, se voltaram muito para a Prova Brasil e seus
descritores.

Depois de efetuadas as atividades de leitura, a docente propds aos alunos a
producéo de uma carta coletiva, mas como essa proposta foi conduzida ou qual foi o
comando apresentado aos alunos e sobre qual tema escreveram ndo nos foi
passado maiores detalhes.

Todavia, 0 seguinte comando de produgéo textual para a escrita de texto

individual foi apresentado aos alunos:

Quadro 19: Comando de producéo textual elaborado por P2

Portugués: Em duplas ou individual

e Produzir uma carta informal para um amigo (a);
e Nao esquecer dos elementos que compde a carta;
e Passar a limpo (copia) para entregar a professora.

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora - Atividade transcrita.

Ao olhar para o comando de producédo proposto pela docente e ao observar
os elementos que encaminham, verificamos que ele atende alguns desses aspectos:
a) Geénero discursivo solicitado: Carta informal.
b) Interlocutor: um amigo.
c) Tema: ndo apresenta o tema.
d) Finalidade: ndo definida. H4 apenas uma orientacdo sobre “passar a limpo e
entregar a professora” — seria essa a finalidade?
e) Estratégias: ndo apresentou as estratégias para a escrita da carta, mas alerta:

“nd@o esquecer os elementos que compde uma carta”.

A proposta de producéo textual contemplou alguns elementos que direcionam
para uma escrita interativa. O género discursivo solicitado foi a Carta informal que
deveria ser escrita para um amigo (o interlocutor). Nesse caso, P2 demonstra
compreender que é de suma importancia a definico do interlocutor para a escrita do
texto, pois aponta ao autor do texto a linguagem a ser empregada, em virtude do
género escolhido e do lugar de circulagéo, conforme defende Menegassi (2003). O

tema da carta ndo foi definido no comando de produgéo, o que € compreensivel, ja
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que se trata de uma carta pessoal a um amigo, 0 que nos levar a supor que 0s
alunos poderiam escrever sobre o que quisessem. A finalidade para escrever aquela
carta ndo apareceu definida na proposta. Pode ser que a professora tenha
informado oralmente, mas ndo conseguimos recuperar essa informacéo. O que fica
claro na proposta é que os alunos deveria “passar o texto a limpo” para entregar a
professora (acreditamos que para a atribuicdo de nota). Nesse caso, nao ficou claro
se este seria 0 proposito final da carta. Se fosse, ndo teria uma finalidade social
estabelecida, ou seja, o0 envio da carta para esse amigo ndo se concretizaria.

O que nos parece, na verdade, é que, nesse caso, ocorreu a simulagdo de um
interlocutor e que criou-se uma situacgéo artificial de comunicacdo que justificasse a
escrita de uma carta para a atribuicio de nota, conforme pontua Geraldi
(2013[1991]). Nesse sentido, o carater dialégico e interacional da linguagem foi
deixado de lado, o que poderia ser concretizado, caso a professora estimulasse que
a carta fosse enviada a este amigo, apds ser corrigida e reestruturada, se
necesséario. A circulacdo da carta evidenciaria a fungdo social da lingua em
diferenciados contextos. Conforme Costa-Hibes (2007), a circulagdo do género € de
suma importancia para a concretizagdo da escrita e para que o aluno compreenda
sua fungéo social, pois, com a circulagéo do texto produzido pelo aluno, “[...] deixa-
se de lado o ‘faz-de-conta’ tdo perpetuado pela escola e praticam-se verdadeiras
interlocugbes” (COSTA-HUBES, 2007, p. 18, destaque da autora), em situacées
concretas de uso da linguagem.

Quanto as estratégias, a professora acrescentou “Nao esquecer dos
elementos que compdem uma carta”, no entanto, ndo retomou esses elementos no
comando de producéo, o que deixaria mais claro para o aluno como escrever a sua
carta, todavia, talvez o tenha feito oralmente.

Como resultado desse encaminhamento, apresentamos abaixo um dos textos

produzidos pelos alunos, sem a corre¢ao do professor.
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Figura 22: Texto produzido por um aluno do 4° ano C — sem a corregdo do
Professor.

— — e B -

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora - material escaneado pela pesquisadora.

Quadro 20: Transcricdo de texto produzido por um aluno do 4° ano C — sem a
correcéo do Professor.
Diamante D" Oeste, 28 de agosto de 2014.

Querido tiu Brami

Eu vou ai on sitio para veren com espar a vida eu ja emcoder 0 neu amor eu vidi a
vaca que voce me deu porque ela tulaso muito cecado e com o biera vou cropa uma TV
para poho no eu quatro o jaio nes quesito quero que vocé para uma festa ja copou o
carro e a casa emtroletra.

Dois abraso
Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

Embora ndo seja nosso propdsito analisar os textos produzidos, mas sim as
suas formas de encaminhamento, achamos importante evidenciar a acentuada
dificuldade de escrita desse aluno do 4° ano. E evidente que se trata de uma crianca
em fase de apropriagdo da escrita e que necessita de mediagdes docentes para que
sua aprendizagem ocorra. A reescrita, nesse caso, se configura como uma prética
essencial para refletir sobre as formas da lingua e a organizacdo daquilo que se

quer dizer.
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Cabe ainda ressaltar que, ao observarmos o0s cadernos dos alunos,
verificamos que havia varias produgdes textuais, o que demonstra que tal atividade
vem sendo realizada no decorrer do ano em sala de aula.

Terminada as consideragdes quanto a producdo textual do 4° ano C,

rumamos as observacgdes do 5° ano A, turma sob a regéncia de P3.

3.2.2.3 Observacgdes em sala de aula quanto & producgéo textual — 5° Ano A: P3

Ao chegarmos na escola na data agendada para a observagéo (02 e 09 de
setembro de 2014), a professora do 5° ano A nos informou que n&o sabia que
irlamos naquela data®; entdo, teve que improvisar uma aula de produg&o textual.

A turma era composta por alunos de faixa etéria de 10 a 11 anos e era
bastante agitada. Inicialmente, P3 escreveu no quadro: “Semana da Patria”. A partir
disso, iniciou uma discuss&o com os alunos sobre o que seria “Patria”. A medida que

os alunos iam respondendo, ela escrevia no quadro algumas ideias, tais como:

Defender o pais onde moro.

Defender as pessoas e continuar a viver no pais onde nasceu.
Semana de respeito pelo Brasil.

Comemoramos a independéncia do Brasil.

O pais no qual nascemos e do qual somos cidaddos (para essa
resposta, o aluno consultou o dicionario).

A partir da ultima definicAo dada pelo aluno, a professora questionou o que

seria ser cidadéao. Eis algumas das respostas dadas:

Uma pessoa que trabalha e que tem responsabilidades.
Uma pessoa que tem respeito por tudo.
Uma pessoa respeitosa, gentil e que coopera com 0S outros.

Uma pessoa que representa o Brasil.
A professora entdo discutiu um pouco as ideias com os alunos e voltou a
questionar o que seria Péatria:
Patria é viver num pais.

Viver num pais e respeita-los.
E ser patriota.

38 Ao chegarmos na escola, a coordenadora nos informou que havia esquecido de avisar a professora
gue iriamos naquela data.
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A professora resumiu as considera¢des dizendo que Patria € o pais onde nés
vivemos e Patria exige respeito, valorizagdo, “é o pais onde a gente nasce, vive, e a
semana da patria € a semana que antecede a independéncia do Brasil”. Assim, P3
concluiu: “agora a gente pegou as ideias do que seria Patria [...] Entdo, a producgéo é
para vocés contarem o que vocé entende sobre patria, 0 que € patria para vocé?”
Feito essa exposicao, apresentou o seguinte comando de produgéo aos alunos, por

meio dos questionamentos escritos no quadro:

O que vocé entende que é patria?

O que é semana de patria para vocé?

Um aluno pediu se era para responder as perguntas e a professora explicou
novamente que era para escrever um texto tratando sobre a semana da Patria.
Como ainda estavam em duavida, P3 disse que poderia fazer o texto e fazer um
desenho relacionado & Semana da Pétria. Os alunos queriam fazer somente o
desenho e comegaram a dizer que n&o gostariam de escrever o texto, gritando em
sala de aula, em coro: ndo, ndo, ndo. A professora insistiu sobre a escrita de textos
e 0s alunos, mesmo contrariados, comecaram a escrever. Alguns alunos
primeiramente desenharam, para ap0s escreverem o texto. Diante disso, nos
perguntamos: na proposta de producgéo textual dada pela docente, ha funcdo da
escrita para os alunos? E para a professora? Houve, por parte da docente,
apropriag6es dos conteudos trabalhados na FC? Parece-nos que néo.

Abaixo, trazemos um dos textos produzidos:
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Figura 23: Texto produzido por um aluno do 5° ano A, sem correcao da professora
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Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

Quadro 21: Transcri¢cdo do texto do aluno do 5° ano D

Semana da Pétria

Defender o pais que vocé mora é pasado e geracan de auguns paises exezenplo Africa x
Coreia do Sul.

Defender as pessoas é diguinude de uma amizade.

Continuar vivendo no pais onde nasceu € ser Brasileiro quando nasceu e quando norer.

Semana de respeito pelo Brasil é cuidar do Brasil € como uma cenente de uma &rvore
que é pau-Brasil.

Viver num pais e respeita-lo tipo o Brasil que é cantar o imomacionau.

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

No texto produzido, além de o aluno apresentar dificuldades de escrita, que
revelam que as habilidades primarias de conhecimento da lingua ndo foram
construidas, ha desconexao entre as ideias, mostrando que o discente ndo sabe o

gue dizer em relagc&o ao tema solicitado.
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Quanto a proposta de producgdo apresentada por P3, se trouxermos para a
andlise os aspectos discutidos anteriormente na se¢éo 3.2 sobre a producao textual
e os comandos de producdo, verificaremos que nao atende minimamente o0s
aspectos que visam garantir a interagéo entre os interlocutores: Género discursivo;
Interlocutor; Assunto (tema); Finalidade; Estratégias. Observamos que a professora
parte do tema para a produgéo de redacao e ndao do género para a produgdo textual.
A proposta é escrever, a partir do “simples estabelecimento de um assunto” (ROSA;
COSTA-HUBES, 2015, p. 164). Pretende-se que os alunos passem a escrever, sem
atividades prévias que possam explorar tal assunto (GERALDI, 2013[1991]), sem
gue o género discursivo seja evidenciado. Na verdade, um tema ou assunto
comemorativo na escola €, muitas vezes, pretexto para a producao textual. Isso foi
constatado por Geraldi (1984) j& na década de oitenta, quando afirmou que as
propostas de textos na escolas se repetem a cada ano, ao se focar em temas
comemorativos, em uma situacao artificial de uso da lingua, com apenas um leitor —
o professor — se configurando muito mais como um exercicio de escrita para
atribuicdo de nota. Nesse caso, a ndo definicdo de interlocutores desconsidera “[...]
a propria esséncia da linguagem, que € a de promover a interagdo social entre
sujeitos” (ROSA; COSTA-HUBES, 2015, p. 165). Ainda, a finalidade do texto n&o é
definida, o que deixa que o aluno néo tenha “[...] o que dizer; uma razéo para dizer o
que se tem a dizer” (GERALDI, 2013[1991], p. 137). As estratégias para a escrita,
por sua vez, também nédo s&o apontadas, deixando o aluno perdido quanto a forma
de producdo textual. O Unico aspecto que € apresentado pela professora é o
assunto “Semana da Péatria”, de forma vaga, e escolhido por ser uma data
comemorativa daquele més.

Diante de tal cenério de producgdo, os alunos escrevem o texto sem ver na
proposta uma finalidade e um contexto real de escrita. A atividade se reduz a leitura
do professor, cujo propdsito é atribuir uma nota. Essa condicdo de producgdo de
redacdo e ndo de texto, ndo coloca o aluno como sujeito-autor, conforme critica
Geraldi (2013[1991]), pois ndo permite um didlogo discursivo com outros
interlocutores, nem que o
enunciador” (ROSA; COSTA-HUBES, 2015, p. 166).

Finalizadas as reflexbes nessa subsecdo sobre a produgéo de texto,

eu’ — sujeito-autor” possa “[...] assumir-se como sujeito

passamos as consideracfes sobre a proposta de produgéo de texto desenvolvida no

50 ano D.
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3.2.2.4 Observagbes em sala de aula quanto a producéo textual — 5° Ano D: P4

Ao adentrarmos a sala de aula de P4, no dia 09 de setembro de 2014 (e
retornando, posteriormente, no dia 15 desse mesmo més), a professora nos
informou que j& havia iniciado o trabalho com os alunos sobre a producéo textual
que se deu a partir do estudo do capitulo do livro*® intitulado Relato Pessoal, que
trazia algumas criancas, de varias partes do mundo, com um breve relato de cada
uma delas. Ao partir desse contexto, a seguinte proposta foi apresentada aos

alunos:

Figura 24: Proposta de producao textual - P4

1
(0]
o]
(0]
o
o
W)

jo)

W/ Preencha o quadro com as informagdes que se pedem. Esses dados serdo em-

pregados na produgao de texto:

Meu nome

Local onde moro

Um problema ou
dificuldade do lugar

onde moro

Trabalho ou tarefa
de ajuda aos pais ou
responsaveis

Medos

O que quero ser quando
crescer

Quantos filhos quero ter
Bicho de estimacdo

Apelido

39 BORGATTO, Ana Trinconi; BERTIN, Terezinha; MARCHEZI, Vera. Letramento e Alfabetizacao.
3°. Ano. Editora Atica, 2013 — 2015, p. 140-141.
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[ Utilizando os dados do quadro, vocé vai produzir um relato pessoal escrito.

N3o se esqueca de que no relato pessoal:
podem ser usadas frases curtas e linguagem simples, do dia a dig;
emprega-se a primeira pessoag;

contam-se experiéncias e acontecimentos reais, vividos.

[® A professoravai escolher alguns alunos para que apresentem oralmente a clas-
se os textos que escreveram. Os relatos podergo ser colocados num mural

para que todos os leiam e conhegam um pouco mais sobre cada um.

Fonte: Borgatto; Bertin; Marchezi (2013 — 2015. p. 140-141).

Como observamos, o comando de produgdo consistia em, primeiramente, 0s
alunos preencherem um quadro com algumas informag¢fes sobre sua vida, como,
por exemplo, nome, local onde morava, alguma dificuldade encontrada no local em
gue viviam, tarefas que faz em casa para ajudar aos pais, seus medos, 0 que
gostariam de ser quando crescer, quantos filhos desejavam ter, o bicho de
estimacdo e apelido. Ap6s o preenchimento, algumas instrucdes sdo dadas para a
producdo de texto. Em seguida, o aluno é informado de que seu texto podera ser
lido em sala de aula e exposto em um mural da escola.

Ao relacionarmos essa proposta com 0s elementos que buscam garantir a
interac@o no texto, verificamos que, neste comando de producéo, sdo contemplados:

a) Género discursivo: fica claro para o aluno que se trata de um Relato Pessoal;
b) Interlocutores: como o texto poderd ser lido na sala de aula e exposto no

mural da escola, os interlocutores séo, diretamente, colegas da turma e,

indiretamente, a comunidade escolar;

c) Tema: o tema é delineado ao aluno na primeira etapa, ou seja, no quadro que

o aluno preencheu com informagdes pessoais; logo, trata-se de um relato de

sua vida. Apesar de, na segunda etapa, as instrugdes deixariam claro que os

alunos devem contar experiéncias e acontecimentos reais vividos, o quadro
respondido deixa o texto restrito a algumas informacdes;

d) Finalidade: para a leitura em sala de aula e exposi¢éo no mural da escola.

e) Estratégias: algumas estratégias foram delineadas na segunda etapa, quando

se orientou que podiam ser utilizadas frases curtas e linguagem simples, do
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dia a dia, empregar a primeira pessoa, contar experiéncias e acontecimentos

reais vividos.

Ao observar tais aspectos, verificamos que o comando de producgéo atende
aos elementos para a interacdo; no entanto, limita muito, com o quadro, 0 que 0
aluno deveria escrever, ndo Ihe dando liberdade de relatar sobre o que tinha
interesse. Na perspectiva de orientar na escrita do texto, acaba por determinar o que
deveria ser dito, tracando, assim, um projeto de dizer que poderia ser criado pelo
proprio autor do texto.

Quanto a finalidade da produgéo escrita, a proposta claro € clara (ler aos
colegas e expor em um mural). Todavia, na verdade, a proposta foi atendida em
partes, ja que alguns textos foram lidos em sala de aula, mas ndo expostos no mural
da escola. Percebemos, diante disso, que, por mais que o comando de producéo
contemple aspectos da interacédo, sua concretizacdo é desconsiderada por parte da
professora que demonstrou ndo ter a compreensédo do que seria uma producédo de
textos com propdsitos interlocutivos. A escrita na escola, em muitos casos, ainda é
vista como atividade de “redacfes” e ndo de “textos”, conforme evidenciado por
Geraldi (1984) e é necessario distinguir isso ao professor, enfatizando que na
producéo de redacOes, oS textos sdo escritos para a escola, ou seja, para a
atribuicdo de nota do professor. Ja a producdo de textos esta voltada para a
produgdo na escola, que contemple variados contextos sociais, levando em
consideragdo os campos da atividade humana e a interacao discursiva.

Para ilustrar a concretizagdo dessa proposta, apresentamos, na figura 25, um

dos textos produzidos pelos alunos.
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Figura 25: Texto produzido por um aluno do 52 ano D, sem a corregéo da professora
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Fonte: Dados gerados pela pesquisadora

Quadro 22: Transcri¢cdo do texto do aluno do 5° ano D

A milha vida
OMEU NOME € ..oovvvvveeeeeeeeeeeeeeeiies €U MOro NO..........c..eee...
O problema e as fauta de lus mas a gente da um jeito demanha cedo eu vou tirar
e rosa carapo e planta o meu medo e de naconda que quer ser grande e tam bem
guero ser polisial eu quero ter 2 filhos ele. tenho um monte de animais eu tenho
gato papaganho cachorro etc.

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

Esse texto, assim como o0s anteriores, apresenta acentuada dificuldade de
escrita que, muitas delas, ja deveriam ter sido superadas no 5° ano. O trabalho com
a linguagem, a partir das dificuldades apresentadas no texto, seria uma forma de o
aluno perceber seus erros e tentar sana-los a partir de um processo de
compreensao.

Ao observarmos os cadernos de alunos, notamos que outras producoes
textuais foram realizadas durante o ano, com textos focados em géneros e em sua

estrutura, como, por exemplo: texto dissertativo, bilhete, carta e propaganda.
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Todavia, o enfoque maior parece recair na estrutura do género e ndo em sua fungéo
social. Isso é coerente, j& que ndo ha fungcéo para a escrita para a professora e ao
aluno.

Finalizadas as andlises das aulas de producédo textual e dos comandos de
producdo propostos aos alunos dos 4° e 5° anos, passamos, agora, as sessoes
reflexivas, apresentando, nesse momento, as reflexdes desenvolvidas em torno da
produgéo textual, a partir das (in)compreensdes reveladas na entrevista e nas aulas

observadas.

3.2.3 Reflexdes sobre os dados gerados nas sessOes reflexivas com foco na

producéo textual

As sessOes reflexivas ocorreram no periodo compreendido entre agosto e
novembro de 2015. Todavia, como nosso proposito, nesta subsecao, é atentar para
as reflexdo em torno do tema “producdo textual’, vamos reportar-nos mais
especificamente a primeira sessdo reflexiva que ocorreu no dia 10 de agosto de
2015.

E mister lembrar que, das quatro professoras sujeitos da pesquisa — que
participaram das entrevistas e que nos permitiram fazer a observagéo de suas aulas
—, apenas duas professoras puderam participar desse processo: P1 e P4.

Para 0 nosso primeiro encontro de estudos, haviamos solicitado, em outro
momento, que trouxessem alguns comandos de produgéo que haviam propostos em
sala de aula aos seus alunos; além disso, encaminhamos antecipadamente o texto
Reflexdes sobre os encaminhamentos de producéo textual: Enunciados em dialogos
com outros enunciados (COSTA-HUBES, 2012a), para que fizessem sua leitura.

Iniciamos o encontro conversando sobre o texto de Costa-Hubes (2012), que
apresenta e analisa 14 propostas de producdo de textos encaminhadas por
professores atuantes em turmas do 5° ano de um municipio do Oeste do Paran3,
estabelecendo relagdes e discussdes a partir da concepc¢éo interacionista e dialogica
da linguagem. Inicialmente, uma das professoras (P4) enfatizou que o artigo tratava
sobre a proposta sociointeracionista, afirmando: “aqui fala sobre o
sociointeracionismo”. O reconhecimento dessa concepcdo de linguagem no artigo
evidencia que a proposta ndo é mais desconhecida pelos professores e, diante

disso, discutimos mais uma vez com elas, o que tal concepg¢ao busca enfatizar.
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Apos, analisamos os comandos de produgdo apresentados no artigo, verificando se
eles apresentavam aspectos importantes para garantir a interagcdo como:
interlocutores, género, assunto, finalidade, estratégias. Diante de tal andlise, ficou
evidenciado o que seria a produgéo textual como exercicio de escrita e a producéo
textual como atividade de interacdo. Uma das professora (P1) afirmou que “ainda é
trabalhado” os comandos de produgdo como exercicio de escrita em sala de aula.
Isso ficou confirmado, também, nos comandos de producdo trazidos por elas,
conforme destacado mais adiante. Ainda, durante as andlises dos comandos de

producgéo apresentados no artigo, P4 disse que:

P4 — agora que eu to vendo... eu tenho muito dificuldade nesse
negoécio de producao né, enunciado, agora que eu estou estudando
isso parece que vai caindo, tudo que tem que ter envolvido pra fazer
a producédo. Porque agora revendo o que eu trabalhei, faltou bastante
coisa, porque assim, foi mais s6 uma atividade de escrita [...] Quando
a gente trabalha, a gente prepara la, eu ndo pensei em tudo que esta
envolvido no texto, agora, mais pra frente a gente ja vai [...].

Com essa fala, a professora confirma a dificuldade que encontra para
encaminhar uma proposta de producéo de texto, mesmo depois de participar da FC
desenvolvida pelo Projeto Obeduc e dos estudos que desenvolvemos no inicio de
2015, voltados exclusivamente para essa temética. Isso revela que nem sempre as
formacBes ofertadas garantem a apropriacdo de conhecimentos. As vezes, € preciso
que haja mais tempo, mais leituras, mais reflexdes e mais estudos para que
efetivamente possamos nos apropriar de algum contetudo. O importante, nesse
processo, é reconhecermos as lacunas em nossa formacdo e aceitarmos que
precisamos continuar estudando sempre. Essa atitude reflexiva em torno de sua
pratica e o interesse em aprender mais foi possivel encontrar em P4, que se mostrou
disposta a discutir e a colocar em pratica o aprendizado tido durante nossos
estudos, tanto que nos trouxe as atividades realizadas pelos alunos referentes ao
género Propaganda, trabalhado por ela apds nossas discussdes em relagdo a
producéo textual e aos comandos de producdo. A docente se mostrou muito
empolgada com a atividade, pois, conforme ela, compreendeu a importancia em se
pensar na producdo de textos como forma de interagéo. Isso refor¢ca a necessidade
de realizar um trabalho mais proximo do professor, olhando para o seu dia a dia e

com exemplos de atividades aplicadas por eles em sala de aula, 0o que torna muito
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mais produtiva a FC, ja que o professor constréi seu conhecimento pautado em sua
pratica. Esse € o ponto principal da FC: a préatica docente.

A partir da reflexdo da professora, retomamos os comandos de produgéo que
elas apresentaram aos alunos durante as aulas observadas em 2014, e alguns
trazidos por elas, nesse encontro, para a discussdo. Para exemplificarmos,

apresentamos nos quadros 23 e 24 as seguintes propostas:

Quadro 23: Comando de produgdo textual 1 — P1 (4° ano)

Comando de producéo textual 1:
Produzir uma carta informal (carta familiar) obedecendo todas as regras para a construcao
desse tipo de carta:

1. Tema (assunto): sugestdo Educacao do municipio (discutir com os alunos)

2. Destinatéario: Prefeito Municipal.

Fonte: Organizado por P1 — 4° ano.

Quadro 24: Comando de produgéo 2 — P4 (5° ano)

Comando de producéao textual 2:
Producéo de texto - Carta do Leitor

Mé&os a obra:

- Escolha um tema da Revista Ciéncias Hoje para criancas;

- Escreva sua carta ou recado;

- Escolha a linguagem mais adequada ao destinatario;

- N&o se esqueca de assinar!

- Releia para ver se consta: destinatario, saudacéo, corpo do texto, despedida e assinatura;
- Envie sua carta, preenchendo o envelope com o nhome, endereco e o CEP do destinatario.
Lembre-se de escrever seus dados como remetente.

Fonte: Borgatto; Bertin; Marchezi (2013 — 2015, p. 140-141).

Para melhor andlise e reflexdo desses comandos de producgdo, elaboramos
um resumo de como poderia se organizar um encaminhamento de produgéo escrita,
considerando os elementos*® elencados por Costa-Hiibes (2012a) e sintetizados no

quadro seguinte.

Quadro 25: Andlise de encaminhamentos para produgéo escrita

Comando de Comando de Comando de
producédo 1 producédo 2 producéo 3

Qual género?

Para quem (interlocutor)?

40 Conforme figura 7, localizada na pagina 94.9
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Sobre o qué? (tema)?

Por qué (finalidade)?

Como (estratégias para a
producéo do género)?

Fonte: Organizado pela pesquisadora.

De posse desse material, retomamos com as docentes as discussdes sobre a
importancia de que as propostas de producdo contemplem alguns aspectos para
gue a interacdo seja garantida na producdo de textos. Assim, primeiramente, o
comando de producéo textual 1 foi analisado com P1 e P4, marcando no quadro 25
se ele definia 0 género, o interlocutor, se apresentava o assunto a ser tratado, a
finalidade e as estratégias para a escrita do texto. Diante de tal andlise, verificamos,
conjuntamente, que a proposta ndo abordava a finalidade e nem definia as
estratégias para a producdo textual. Na perspectiva de acrescentar esses

elementos, P1 fez as seguintes anotagdes:

Figura 26: Comando de producéo 1 (rascunhado)

Comando de producgio textual 1:

Produzir uma carta informal (carta familiar) obedecendo todas as regras para a
construgéo desse tipo de carta:

1. Tema (assunto): sugestdo Educacéo do municipio (discutir com os
alunos)

2. Destinatario: Prefeito Municipal.
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Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

Ao observarmos a figura 26, verificamos que a docente consegue identificar
0S aspectos que faltam para contemplar a interagdo. Esse “rascunho” por ela
elaborado evidencia que estd se apropriando do conhecimento de maneira

significativa.
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A partir dessa andlise, as professoras reelaboraram a proposta de producao,
a fim de atender os aspectos necesséarios para garantir a interacdo, conforme

evidenciamos abaixo:

Quadro 26: Comando de produgédo textuall - reelaborado por P1 e P4

PRODUCAO DE CARTA INFORMAL (FAMILIAR)

Produzir uma carta informal (familiar) obedecendo todas as regras para a construgéo desse
tipo de carta:
1. Tema (assunto): sugestdo Educacao do Municipio (discutir e decidir com os alunos)

2. Destinatéario: Prefeito Municipal.

3. Finalidade: Informar ao prefeito que estamos desenvolvendo um projeto que trata da
histéria e geografia do nosso municipio e também, encaminhar sugestdes sobre
como pode ser melhorado a educacdo do municipio (0 que pode ser feito na
educacao do municipio de Diamante D Oeste).

4. Estratégias: Para que sua carta figue com o formato correto, ndo esqueca de
colocar: local, data, saudacdo, depois do assunto (no corpo da carta) coloque a
despedida e assine a carta (lembre-se que a assinatura deve conter seu home e
sobrenome).

Fonte: Material cedido por P1 e P4.

Ao analisarmos o comando de producdo reelaborado, verificamos que as
docentes se apropriaram dos conhecimentos estudados na FC e por meio das
sessoes reflexivas, em que discutimos o artigo de Costa-Hubes (2012a), analisando
0s comandos de produgédo trazidos no artigo e as proposi¢des para a escrita como
forma de interacdo. A finalidade da escrita e suas estratégias sdo acrescidas ao
comando de produgdo reelaborado. Chamamos a atencdo das docentes, ainda,
quanto ao tema em questdo, pois consideramos que este, além de ser muito
abrangente, é algo dificil para alunos do 4° ano. Assim, P1 e P4, apos discusséo,
concordaram e consideraram que seria melhor definir outro tema mais
compreensivel aos discentes, tratando, por exemplo, sobre a escola e suas
melhorias.

Apos a analise desse primeiro comando de produgdo, passamos a andlise da

proposta 2, encaminhada, durante as observagodes, por P4 aos alunos.
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Quadro 27: Comando de producdao textual 2

Producéo de texto - Carta do Leitor

Mé&os a obra:

- Escolha um tema da Revista Ciéncias Hoje para criancas;

- Escreva sua carta ou recado;

- Escolha a linguagem mais adequada ao destinatario;

- N&o se esqueca de assinar!

- Releia para ver se consta: destinatario, saudacéo, corpo do texto, despedida e assinatura;
- Envie sua carta, preenchendo o envelope com o nhome, endereco e o CEP do destinatario.
Lembre-se de escrever seus dados como remetente.

Fonte: BORGATTO; Ana Trinconi; BERTIN, Terezinha; MARCHEZI, Vera. Livro didatico — 3°. Ano,
Letramento e Alfabetizac&o. Editora Atica, 2013 — 2015, p. 168.

Ao analisarmos tal comando, as professoras evidenciaram que ele néo
atendia o aspecto da finalidade da escrita (por qué?) e também néo especificava que
tipo de carta deveria ser escrita: carta do leitor, carta familiar etc. Essas
constatagbes mais uma vez demonstram que Pl e P2 estavam cientes dos
elementos que deveriam constar em uma proposta de produgdo que tem em vista a
interacdo social. Assim, diante das discussdes, a proposta de producdo foi

reelaborada (conforme quadro 28) e entregue no encontro seguinte.

Quadro 28: Comando de producéo textual 2 reelaborado por P1 e P4

PRODUCAO DE CARTA AO LEITOR

Vamos escrever uma carta do leitor, para a Revista Ciéncias hoje para Criancas.
1. Escolha a reportagem que vocé mais gostou e dé sua opinido e sugestao sobre ela.
2. Sua carta sera enviada a revista Ciéncia hoje para criancas e podera ser escolhida para uma

futura publicagéo da revista.

Atencdo com a linguagem que ira utilizar, escolha a mais adequada ao destinatario.

N&o esqueca de assinar.

5. Releia para ver em sua carta consta: destinatario, saudacao, corpo do texto, despedida e
assinatura.

6. Preencha o envelope com o nome, endereco e CEP do remetente (que no caso € vocé) e
todos esses dados também do destinatario.

Hw

Fonte: Material cedido pela professora.

Analisando ao comando de producdo 2 reelaborado pelas docentes,
verificamos que atende os aspectos propostos por Costa-Hubes (2012a) para a
interacdo. O género discursivo é apresentado no inicio da proposta em: “Producéo
de carta ao leitor”, “VYamos escrever uma carta do leitor [...]". O interlocutor, ou seja,
a revista Ciéncia Hoje, é definido no tdpico 2 da proposta. O assunto no tépico 1
sugere que o aluno escolha uma das reportagens da revista e que dé a sua opinidao

e a sua sugestao sobre ela. A finalidade da escrita é definida no topico 1, quando diz
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“dé sua opinido e sugestao sobre ela [reportagem]” e no topico 2, quando se afirma
que o texto podera ser escolhido pela revista para uma futura publicacdo.
Subentende-se aqui, e no topico 6, que a carta sera enviada para a revista,
cumprindo, dessa maneira, sua funcdo de circulagdo. As estratégias para a escrita
estdo descritas nos tépicos 3, 4 e 5, informando ao alunos o tipo de linguagem a ser
utilizada, bem como os aspectos estruturais da carta. Pareceu-nos, assim, que Pl e
P4 se apropriaram de conhecimentos relacionados a fungdo social do género,
focalizando o processo interlocutivo da linguagem (GERALDI, 2013[1991]). Nesse
sentido, é possivel que tenham compreendido que a lingua ndo esta pronta e
acabada (GERALDI, 2013[1991]), mas que est4 a servigo das interagbes entre o0s
sujeitos, organizando seus discursos (GEDOZ, 2011).

Além dos comandos de producgdo trazidos dos momentos das observagdes
realizadas na pesquisa de campo, as professoras trouxeram outros, também
trabalhados com os alunos em sala de aula, dentre os quais elencamos o0s

seguintes:

Quadro 29: Comando de produgdo textual 3

Agora vamos produzir:
Reconte a histdria de Chapeuzinho Vermelho em outra situacdo; vocé pode mudar o nome

da personagem e o lugar em que a histéria se passa.

Fonte: Material cedido pela professora.

Ao observar esse comando de producdo e analisa-lo, as docentes
perceberam que varios aspectos para garantir a interagdo n&do foram contemplados.
Assim, diante das discussdes, rascunharam como deveria ser reescrito para atender

tais aspectos. A figura 27 apresenta essa reconfiguragao.
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Figura 27: Comando de produgao textual 3 (reelaborado).

Agoavamosprodupr L 0o T, NS 2]

Recoment histori Chapeuzmho Vermelho em outra situago; yocé pode mucar o nome da personagem e
olugarem gue a-historiase passs o e A ;

(]

Comando de producéo 3 (reelaborado):

PRODUCAO TEXTUAL DE CONTO

1. Escreva um conto a partir da histéria de Chapeuzinho Vermelho em que a Chapeuzinho
se encontra em uma situacao de perigo no trajeto de sua casa até a escola, ou em outra
situacao de perigo que vocé imaginar.

2. Nao esqueca que seu texto tem que apresentar: o titulo, a personagem principal, o lugar
onde acontece a histéria, a situacdo de perigo em que a Chapeuzinho se encontra, a
resolucao da situacéo de perigo e o final (desfecho) da historia.

3. Seu texto sera escrito para exposi¢do no mural da escola, para que os colegas e demais

professores possam ler.

Fonte: Material gerado durante a pesquisa.

Entendemos que, nessa atividade, P1 e P4 atendem os aspectos que buscam
garantir a interagdo no texto, os quais elencamos abaixo:
a) Género: conto;
b) Interlocutores: comunidade escolar;
c) Tema: uma situgdo de perigo em que Chapeuzinho Vermelho se encontra;

d) Finalidade: para ser exposto no mural da escola;
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e) Estratégias: sdo descritas quando o professor afirma: Nao esqueca que seu
texto tem que apresentar: o titulo, a personagem principal, o lugar onde
acontece a histéria, a situacéo de perigo em que a Chapeuzinho se encontra,
a resolucéo da situagéo de perigo e o final (desfecho) da historia.

Conforme Rosa e Costa-Hibes (2015), a producgéo de textos como atividade
de interacdo, “[...] prioriza a interlocugdo, tendo em vista que lida com contextos
reais de interacdo, quando o aluno podera, por meio de seu texto-enunciado escrito,
interagir com diferente(s) interlocutore(s)” (ROSA; COSTA-HUBES, 2015, p. 168).
Nesse sentido, os aspectos apresentados acima (género, interlocutores, tema,
finalidade, estratégias) acenam para que a interacao seja assegurada em propostas
contextualizadas que envolvam situagbes reais de comunicagdo. Essa
reconfiguragcdo da proposta demonstra que as docentes se apropriaram desse
conhecimento, tanto que reconstituiram a proposta, fazendo as devidas insercoes.
Conforme destaca Menegassi, “Ao aprender a construir comandos, refletindo sobre
sua constituicdo, o professor consegue compreender um pouco das dificuldades que
0 aluno apresenta ao produzir um texto, aprendendo, inclusive, a minimiza-las”
(MENEGASSI, 2003, p. 78).

Diante de tal andlise, verificamos juntamente com as docentes outro comando

de producédo, uma tirinha em quadrinhos trazida por P1 e apresentada abaixo:

Figura 28: Comando de producao textual 4

Crie sua tirinha. Use substantivos coletivas. (vale 10,00)

Fonte: Material cedido pela professora.
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Nessa tirinha, a proposta de produgéo solicitava ao aluno preencher os baldes
de didlogos utilizando substantivos coletivos. No entanto, o comando de producéo
apresentado solicita ao discente que “crie sua tirinha”, o que na verdade, ja esta
pronto, numa linguagem verbal e ndo verbal que poderia ser explorada na atividade.
Percebemos, entdo, uma incoeréncia na proposta cujo o objetivo foi solicitar ao
aluno a criagdo de um dialogo entre as personagens da tirinha e ndo criar uma
tirinha, conforme foi apresentado. Tal proposta de produgéo textual €, sem duvida,
um exemplo de exercicio de escrita elaborado a partir de um contetdo gramatical.
Conforme Costa-Hubes (2012a), os exercicios de escrita objetivam trabalhar com
determinado conteldo escolar. Para a autora, sdo exemplos de atividades de

producdo como exercicio de escrita:

[...] introduzir ou concluir um texto, a partir de um fragmento dado;
recontar uma histéria narrada oralmente ou lida pelo professor,
avaliando-se, assim, sua capacidade de memorizacdo e/ou
reproducdo dos fatos narrados; escrever um texto a partir de uma
sequéncia de figuras, verificando a capacidade de o aluno ordenar
sequencialmente as ideias, marcar os paragrafos, apresentar a
ordem cronoldgica dos fatos; reproduzir diadlogos, para avaliar o
discurso direto, dentre outras formas de encaminhamentos. Essas
propostas de producdo se esvaziam em si mesmas, ja que uma vez
atendido ao solicitado, o texto é avaliado (corrigido) pelo professor,
encerrando-se ai o exercicio de escrita (COSTA-HUBES, 2012a, p.
10).

Nesse tipo de exercicio, o aluno escreve para atender a determinado
conteddo da LP. No caso do comando de producdo apresentado na figura 28, o
interlocutor do texto é o professor cuja fung@o seré corrigir, avaliar e atribuir uma
nota. Trabalhar a produgdo como exercicio de escrita, em algumas situacdes, é
necessaria, pois o aluno aprende exercitando, escrevendo. Porém, as propostas de
producéo textual ndo podem reduzir-se apenas a tais encaminhamentos, pois a
escrita, para os estudantes, se tornaria vazia, desprovida de sua fung¢éo social.

As sessOes reflexivas, nesse momento inicial, evidenciaram o0 quéo
importante € o contato mais préximo com o professor para ouvir suas duvidas e suas
proposicdes. Entendemos que esse formato de FC atinge muito mais o trabalho
pedagdgico, ja que sdo trazidas para as discussfes as préaticas docentes oriundas
das atividades aplicadas em sala de aula. A andlise e a reflexdo sobre o tratamento
dado a determinado conteudo e suas possibilidades de encaminhamentos garantem

maior autonomia ao professor, uma vez que, conforme lembra Ibiapina (2007), trata-



181

se de uma prética formativa que alia duas dimensodes: a producdo de saberes e a
FC, de modo a fazer avangar tanto os conhecimentos produzidos na escola, quanto
aqueles advindos da academia.

Durante conversas informais, apds a primeira sesséo reflexiva, as professoras
afirmaram que “agora estavam entendendo” como deveriam ser elaborados os
comandos de produgdo e a importancia de assegurar tais aspectos (interlocutores,
género, assunto, finalidade, estratégias) para que a interacdo fosse garantida na

atividade. Uma das professoras ainda completou:

(P4) Nossa... agora que eu estou entendendo, parece que agora esta
entrando como tem que ser trabalhado realmente a producao, né.
Agora que esta comecando dar uma clareada, porque antes eu
trabalhava texto, mas... eu trabalhava mais, entdo, como forma de
escrita mesmo, sO escrita, pra gente corrigir, ver se assimilou
conteldo, ver como esta a ortografia, os erros, mas nao tinha o
propdsito da circulacgao.

Percebemos que, por mais que tudo isso ja tivesse sido apresentado e
explorado de maneira pratica em momentos de FC (seja nas acdes do Projeto
Obeduc ou na formacdo que oferecemos no inicio de 2015), tal compreenséo ainda
ndo havia sido assimilada por P1 e P4, o que comprova que a apropriacdo de
conhecimento ndo havia ainda se concretizado. Para Vygostsky, “a internalizagcéo
das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui um
aspecto caracteristico da psicologia humana” (VYGOTSKY, 1994[1984], p.41). Para
que ocorra o processo de internalizac@o (apropriagdo) de conhecimentos, uma série
de transformacdes precisa ocorrer: o conhecimento disponivel socialmente precisa
passar por um processo intrasubjetivo, o que significa que um processo interpessoal
se transforme em intrapessoal. Nesse sentido, Menegassi e Ohuschi (2007)
explicam que “[...] ha a incorporacdo do processo anterior e a sedimentacdo do
conhecimento, em que as palavras alheias se tornam palavras préprias do produtor”
(MENEGASSI; OHUSCHI, 2007, p. 244-245).

E nesse sentido que a pesquisa colaborativa pode contribuir muito mais com
a pratica pedagogica dessas docentes, pois as palavras alheias, ouvidas durante os
diferentes momentos de FC, precisam se transformar em palavras proprias para que
haja a apropriagdo de conhecimentos. E quando P4 afirma “Nossa... agora que eu

estou entendendo, parece que agora esta entrando como tem que ser trabalhado
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realmente a producédo”, ela parece finalmente ter encontrado suas palavras para
explicar o conteudo que os outros vinham lhe explicando. Parece-nos que P4
entendeu que, para o aprendizado da lingua, o aluno necessita “[...] vivenciar
praticas cotidianas de uso da escrita” (COSTA-HUBES, 2012a, p. 10). Para isso,
momentos de produgdo escrita, que envolvam os alunos em situagdes de interacgéo,
com interlocutores, finalidades reais e com a circulacéo social desse texto produzido,
devem propiciados para que os alunos compreendam, por sua vez, o caréater
interacional e dialégico da linguagem e sua fun¢é@o nos mais diferenciados contextos
sociais.

Feitas as consideragdes em relacdo essa etapa da pesquisa de campo,
passemos agora as reflexdes sobre a correcdo do texto do aluno realizada pelos

professores.

3.3 ENCAMINHAMENTOS PARA A CORRECAO DO TEXTO DO ALUNO

Assim como o fizemos na seg¢do anterior, apresentaremos, inicialmente, nesta
secao, as discussdes planejadas pelos docentes-pesquisadores do Projeto Obeduc
durante as ac¢des de FC para, em seguida, relacionar essas reflexdes com os dados
oriundos da entrevista em grupo focal e das observagcdes em sala de aula que
direcionaram, posteriormente, os estudos realizados em sessoes reflexivas, sobre as
quais abordaremos no final da se¢éo. Em outras palavras: pretendemos aqui cotejar
essas diferentes fontes de dados para compreendermos melhor as manifestacdes
da FC na formacéo da pratica docente.

Conforme apresentado no quadro 10 (segcédo 3.1), o projeto Obeduc dedicou
16 horas de estudos voltados para reflexdes em torno da corre¢ao do texto do aluno.
Esses estudos ocorreram nos dias 19 de julho e 22 de setembro de 2012, com 8
horas de trabalho cada encontro. Nesses encontros, a énfase maior recaiu sobre um
qguestionamento apresentado pelos docentes: Como corrigir o texto do aluno? Essa
indagacéo ja se despontara durantes as reflex6es ocorridas nas FC de 2011.

Para provocar maior interesse sobre o conteddo selecionado, os docentes-
pesquisadores recorreram a textos produzidos pelos alunos do 5° ano daquele
municipio, por ocasido da aplicagdo do Simulado da Prova Brasil em 2011. Assim,
relembraram, inicialmente, qual foi a proposta de produgdo que constava na prova.

A figura seguinte recupera essa informagao:
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Figura 29: Comando de producéo do Simulado do Prova Brasil

& PRODUGAQ DE TEXTO

6.1 Releia o texto abaixo:

Uma vez, meu tio Odile, irmdo mais velho do meu pai, prometeu me
levar ao estddio do Pacaembu para ver o 5@ Paulo se eu me portasse
bem. Virei sento naquela semana de espera intermindvel. No sdbado
depois do almogo ele veio me buscar; eu jd estava pronto desde as
onze da manhd.

Varela, Drduzio. Nas ruas oo Brds. $80 Paule: Cla das letras, 2000.

Nesse texto lemos uma historia interessante de um passelo. E vocé, ja fez um passeio
interessanta? Conte-nos para onde foi e comao fol.

Fonte: Dados do Projeto Obeduc.

O texto que consta na proposta é um fragmento do livro Nas ruas do Brés, no
qual o autor, Drauzio Varela, relata episodios de sua infancia. Logo, pode ser
considerado como um fragmento do género relato. A partir da leitura desse trecho,
solicitou-se ao aluno que também produzisse um relato (embora o nome do género
ndo fosse explicitado) sobre um passeio interessante que ele havia feito. O
interlocutor, nesse caso “conte-nos”, foram os aplicadores do simulado (bolsistas do
Projeto Obeduc). Nao consta, nessa proposta, a finalidade da escrita e nem
orientagdes que apontem alguma estratégia de producéo.

A partir dessa proposta, os docentes-pesquisadores selecionaram alguns dos
textos produzidos pelos alunos do 5° ano, a fim de refletir, junto com os professores,
sobre possiveis formas de corrigir os textos produzidos.

Depois de os professores olharem para os textos selecionados, conversarem
sobre a configuragcdo do género relato, sobre a sistematizacdo da escrita, enfim,
sobre sua organizacao geral, considerando os conteudos trabalhados nesse nivel de
ensino (5° ano). O passo seguinte foi pensar em como corrigir esses textos, de modo
a diagnosticar neles as maiores dificuldades apresentadas pelos alunos. Essa
reflexdo sustentou-se teoricamente em Geraldi (2013[1991]) quando afirma que “E,
sobretudo no texto que a lingua-objeto de estudos se revela em sua totalidade, quer

enguanto conjunto de formas e de seu reaparecimento quer enquanto discurso que
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remete a uma relacdo intersubjetiva constituida no proprio processo de enunciacao”
(GERALDI, 2013[1991], p.135). Logo, o texto do aluno deveria ser tomado como
ponto de partida de todo o processo de ensino e de aprendizagem, pois € nessa
situacao de escrita que ele revela o que jA domina em relacdo a lingua e ao
discurso, e o que ainda precisa aprender. Por isso, saber corrigir o texto do aluno de
modo a orienta-lo para aquilo que precisa ainda aprender é uma etapa fundamental
do trabalho com a producéo de texto na escola.

A indagacdo de como corrigir 0 texto do aluno acresceram-se outras,
conforme aponta a figura seguinte, referente a um dos slides discutidos durante a
FC:

Figura 30: Correcao textual

A CORRECAO

O que corrigir?
Como corrigir?

Por que?

Fonte: Dados do Projeto Obeduc.

Para pautar teoricamente o estudo do processo de corregcdo e reescrita de
textos, recorreu-se, naquele momento, a autores como Serafini (2004[1989]), Ruiz
(2001) e Gongalves (2013). Para Serafini, “A corre¢cdo de um texto é o conjunto de
intervengcbes que o professor faz para apontar defeito e erros” (SERAFINI,
2004[1989], p. 107, grifos nossos). Embora os termos “defeitos e erros” hoje sejam
considerados improprios para se referir as dificuldades dos alunos, complementou-
se essa ideia da autora (depois de destacar a inapropriacdo desses termos) com 0s

seis principios que apontam para a correcdo de um texto:
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v A corregdo ndo deve ser ambigua;

<

Os erros devem ser reagrupados e catalogados;
v" Os alunos devem ser estimulados a rever as corregdes feitas, compreendé-
las e trabalhar sobre elas;

v Deve-se corrigir poucos erros em cada texto;

<

O professor deve estar predisposto a aceitar o texto do aluno;
v A correcdo deve ser adequada a capacidade do aluno.

Seguindo essas orientagdes, discutiu-se que o professor, durante a corregao
dos textos, deve proceder de acordo com o que €é exigido com o nivel de
aprendizagem do aluno, elencando os ‘erros’ mais frequentes, comparando-os e
catalogando de maneira a verificar qual € a maior dificuldade da turma naquele
momento.

Mesmo assim, uma indagagéo persistia: como corrigir o texto do aluno? Na
perspectiva de responder a tal questionamento, foram apresentadas aos professores
algumas concepgdes quanto a forma de correcdo de textos, conforme orientacdes
de Serafini (2004[1989]), Ruiz (2001) e Gongalves (2013). A figura 31 sintetiza um

dos slides com essa orientagao:

Figura 31: Tipos de corregéo de texto
MODOS DE CORRECAO DE TEXTOS

- Indicativa SERAFINI (1989)
- Rezolutiva

- Classificatoria

- Textual-interativa — RUIZ (2001}

- Lista de Constatacies — comecdo interativa - GONCALVE S (2013)

- Classificatoria-interativa — SIMIONI (2012)
Fonte: Dados do Projeto Obeduc.

A figura aponta, inicialmente, para o processo de “corregcdo” de textos
apresentado por Serafini (2004[1989]). Seguindo essa orientagédo, refletiu-se com os
professores participantes da FC que a correcdo de um texto, para ser realizada,

depende das marcagOes que fizermos no texto do aluno, as quais revelam a
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concepgao que temos de escrita. Nesse sentido, elas séo classificadas pela autora
como: correcdo indicativa, resolutiva ou classificatéria, conforme ja explanado no
capitulo Il desta tese.

Dessas trés formas de corre¢cdes apontadas por Serafini (2004[1989]) e
exemplificadas por Ruiz (2001), chegou-se a conclusdo, na FC, que a menos
empregada ¢é a classificatoria. Isso se justifica, segundo fala dos professores, porque
os alunos dos anos iniciais teriam dificuldades para lidar com essa forma de
correcao, haja vista o nivel de aprendizagem em que se encontram. Por isso, € mais
comum o emprego da correcdo indicativa e resolutiva, utilizadas de forma conjunta
na corre¢cdo do mesmo texto, com o proposito de ajudar o aluno a “passa-lo a limpo”
posteriormente. Tal pratica e afirmacé@o evidenciam uma concepgdo de linguagem
sustentada nos aspectos formais do texto e distanciada das estratégias discursivas.

Ao apresentar a forma textual interativa (RUIZ, 2001) e interativa
(GONCALVES, 2013) aos professores, muitos deles se manifestaram dizendo
recorrer aos bilhetes constantemente, mas, na maioria das vezes, para elogiar o
texto do aluno ou para cobrar-lne algum tipo de atengdo. Esse procedimento,
segundo eles, ndo daria conta da corregéo do texto, pois os alunos dos anos iniciais
nao teriam a maturidade suficiente para retornarem a seus textos e, sozinhos,
procederem a correcao.

Depois de explorarem as formas de corregdo constantes no slide (figura 31),
os docentes-pesquisadores apresentaram a corregdo desenvolvida por Simioni
(2012), denominada de classificatéria interativa, que consiste em classificar os
problemas encontrados nos textos dos alunos, a partir de uma legenda e codigos
construidos coletivamente na sala de aula. E, posteriormente, os textos s&o
revisados pelos alunos, junto com o acompanhamento da professora que, sentada
ao lado de cada um, vai discutindo os problemas apontados (classificados) e suas
possiveis solugdes.

Assim, de todos os tipos de corregdo que foram apresentados, concluiu-se,
juntamente com todos os participantes da FC, que a correcdo classificatoria
interativa apresentada por Simioni (2012), aliada a lista de constatacdes
apresentada por Gongalves (2013), seria a mais favoravel para os anos iniciais do
ensino fundamental, tendo em vista o nivel de conhecimento em que os alunos se

encontravam.
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Refletir sobre as formas de corregdo durante a FC foi muito importante, pois
esclareceu, tedrica e metodologicamente, os procedimentos que vinham sendo
adotados na sala de aula. Nesse sentido, a FC soma-se a pratica docente, uma vez
que considera suas a¢fes didatica na relagdo com as reflexdes tedricas.

Como encaminhamento pratico naquele dia da formacéo, distribuiram-se
textos de alunos para que os professores procedessem & corre¢do. Essa atividade

deveria seguir & seguinte orientacao:

Figura 32: Atividade de correcgéo textual

v" Como vocé faria a correcdo dos textos a seguir?

v' Corrija-os e depois descreva quais conteldos vocé acha que precisam ser
trabalhados em cada um.

v/ Faca a reescrita do texto de modo que atenda ao que foi solicitado no
encaminhamento.

Fonte: Dados do Projeto Obeduc.

Proceder as corre¢cdes seguindo esse encaminhamento permitiu aos
professores reconhecerem mais ainda sua forma de corrigir o texto do aluno e, a
partir dai, foi possivel se colocarem com maior clareza dentro de uma concepgéo de
escrita, entendendo que essa opcdo é consequéncia da forma como compreendem
a linguagem e a escrita. Assim, essa atividade permitiu maior relagdo com o aporte
tedrico explorado.

Apresentados os diferentes tipos de corre¢do, o enfoque dado no encontro
seguinte foi quanto a como corrigir o texto do aluno, de modo a diagnosticar nele (e
no texto da maioria dos alunos da turma) as maiores dificuldades. A preocupac¢éo
em focalizar esse assunto na formacgao resultou das muitas duvidas expostas, pelos
professores, durante a formagéo: o que corrigir no texto dos alunos? O que devemos
priorizar? Quais conteddos devemos necessariamente considerar nos textos
produzidos?

Essa abordagem sustentou-se em Costa-Huibes (2012b) que, ao se preocupar
em um processo de FC com questdes como — Mas como mediar 0 aluno no
processo de aquisicdo da escrita? Como reconhecer os aspectos ja internalizados
(dominados) da escrita, dentre aqueles ainda néo sistematizados? -, organizou,
juntamente com os professores participantes, um instrumento que denominaram de

“tabela diagndstica” que, segundo a autora, procurou levar “[...] em consideragdo a
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escrita organizada em textos de diferentes géneros com propositos de interagir com
outro(s) interlocutor(es)” (COSTA-HUBES, 2012b, p. 5). Esse instrumento*! elenca
alguns contetidos que precisam ser verificados no texto do aluno (quanto ao seu
dominio ou n&o), o que permite ao professor fazer um levantamento das dificuldades
individuais e da turma como um todo — no que diz respeito ao género trabalhado, a
organizagdo do texto e a ortografia —, facilitando o trabalho de reescrita.

O instrumento foi apresentado e explorado com os professores durante a FC,
como mais uma ferramenta que poderia auxilia-los a diagnosticar as dificuldades dos
alunos, para, a partir de entdo, planejar atividades que pudessem sanéa-las ou
ameniza-las. Para exercitar essa prética, os docentes participantes da FC corrigiram
alguns textos seguindo os itens apontados na Tabela Diagndstica. Naquele dia, no
momento de corregdo, o que se evidenciou foi a dificuldade que esses docentes
revelaram em relagdo aos conteldos elencados na Tabela. A grande maioria ndo
tem formacdo em Letras; logo, conteludos relativos a lingua, tais como coeréncia
textual (progresséo, informatividade e ideias ndo contraditdrias), que retomam as
meta-regras da coeréncia conforme destacadas por Costa Val (1991)*?; coeséo
referencial e sequencial (KOCH, 1998), variante linguistica, pontuacdo e
paragrafagcdo, ndo eram comum aos professores, 0 que os impedia de identificar
esses problemas no texto do aluno. Da mesma forma, tiveram dificuldades em
verificar se os textos atendiam ao género (a necessidade de interacédo estabelecida;
a esfera de circulacdo; ao suporte; ao tema; ao formato do género; e a capacidade
de linguagem que o género requeria naquela situacédo de escrita), conforme itens
elencados na Tabela Diagnostica. Os itens com os quais tiveram mais facilidades
eram os relativos as questbes de ordem gramatical (concordancia e regéncia) e
ortografica.

Essas dificuldades reveladas pelos professores apontaram para um outro
problema que ndo seria possivel atender naquele momento de FC: as lacunas da
formac&o inicial. Como a grande maioria dos docentes é formado em Pedagogia,*
que tenta garantir uma formacéo global para que o docente, no processo de ensino,

consiga trabalhar com as diferentes areas do conhecimento (LP, Matemaética,

41 Quadro 9, localizado no capitulo Il, p. 106.

42 COSTA VAL. Maria da Graca. Redacdo e Textualidade. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1991.

43 Em pesquisa realizada por Costa-Hiibes (2008), constatou-se que mais de 80% dos professores da
regido Oeste do Parana que trabalham com os anos iniciais séo licenciados em Pedagogia. Os 10%
restante nas demais licenciaturas.
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Historia, Geografia etc.), faltam-lhes uma base mais aprofundada em cada area
especifica, assim como em LP. Nesse caso, fica dificil em um processo de FC, tendo
em vista a carga horéria que lhe é destinado, preencher as lacunas deixadas pela
formagao inicial.

Sendo assim, para que o0s professores pudessem recorrer a esse
instrumento com mais propriedade, seria necessario que houvesse formacoes
especificas que explorassem pelo menos os conteldos listados na tabela.

Uma vez que apresentamos o que e como foi trabalhado o tema Corregéo
de texto do aluno na FC do Projeto Obeduc, passamos, a seguir, a relacionar essas
reflexdes com o que os professores revelaram na entrevista e com o que vimos na

sala de aula durante as observacgdes.

3.3.1 Reflexfes sobre os dados gerados quanto a corregdo de textos dos alunos na

entrevista

Com a segunda questdo da entrevista — Na correcdo do texto do aluno, o
gue vocé acha que é importante considerar? — objetivavamos verificar o que de fato
as professoras julgavam importante corrigir no texto do aluno e a forma como faziam

isso. Vejamos a resposta dada por P1 a esse questionamento:

P1 — Eu de primeiro momento alguns, alguns erros ortograficos ndo
da pra... iniciar um texto ou o titulo sem letra maiudscula. Iniciar sem
um paragrafo, pelo menos um, pra gente entender, né... sabe que ele
sabe, que a letra mailscula existe, que no quarto ano é dificil né,
essa questdo de eles ndo saberem isso ainda. [...] E la no quinto ano,
a pontuacédo, erros na ortografia da palavra...ai ja né... depois vocé
vai vendo isso, mas de comeco... [...] A segmentacédo ndo existe para
alguns, assim... intervalo das palavras... segmentacéao.

[...]

Tudo... tudo...entéo, assim, é se a gente, vocé vai fazer a correcao, a
orientacdo € que a gente foque algumas coisas né, vai corrigir...
foque em alguma coisa, ndo vai corrigir tudo sendo vai ficar um
rabisco s6 no texto do aluno...

Ao retomar a resposta dada pela professora, notamos que, em seu trabalho
com a correcdo do texto, seu olhar se dirige inicialmente para os erros ortograficos
apresentados nos textos, pois “[...] ndo da pra... iniciar um texto ou o titulo sem letra
mailscula [...]". Ainda, “[...] a letra mailscula existe, que no quarto ano é dificil né,

essa questdo de eles ndo saberem isso ainda [...]". Analisando tais trechos,
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percebemos que a docente evidencia, na corregdo dos textos do quarto ano, a
importancia do emprego adequado da letra mailscula. Ja para as produgfes dos 5°
ano, julga importante a correcdo da pontuacao e da ortografia: “E la no quinto ano, a
pontuacdo, erros na ortografia da palavra”. No entanto, isso ndo quer dizer que
essas correcdes ndo estejam sendo realizadas com os textos do 4° ano, s6 que
esses conteludos parecem ser mais cobrados na producdo textual do 5° ano. A
professora enfatiza, ainda, que os alunos tém dificuldades quanto a separacéo das
palavras no texto. Podemos supor que ela estid se referindo & juncdo e/ou
segmentacdo de palavras, problemas comuns em textos de alunos dos anos iniciais
(1° ao 3° ano), mas que deveriam ser superados em textos de alunos do 5° ano.

A énfase dada & ortografia por P1 corrobora as dificuldades apresentadas no
uso da Tabela Diagnoéstica na FC. Devido ao pouco dominio da lingua e dos
géneros, a porta de entrada para a corregcdo do texto do aluno sdo os erros
ortograficos. E, na maioria das vezes, esse é o Unico aspecto corrigido em um texto.

Quando P1 afirma que ndo se deve corrigir tudo no texto do aluno — “[...] ndo
vai corrigir tudo sendo vai ficar um rabisco sé no texto do aluno” —, parece-nos que,
nesse aspecto, h4 uma confusdo em relagdo ao que disse Geraldi (1984) no que se
refere & atividade de reescrita coletiva de texto: “[...] selecionar apenas um
problema; de nada adianta querermos enfrentar todos os problemas que podem
acontecer num texto produzido por nosso aluno” (GERALDI, 1984, p. 63). Nesse
caso, o autor esté falando de outra préatica que € a da reescrita textual, encaminhada
de forma coletiva, sobre a qual trataremos na préxima secdo. Todavia, quando o
enfoque é a correcdo do professor sobre o texto do aluno, entendemos é preciso
apontar, se nao todos, pelo menos a maioria dos problemas apresentados, para néo
criar no aluno a ilusdo de que seu texto esta 6timo e que nao precisa ser revisado.

Entendemos que a forma de corre¢cdo de textos efetuada por P1 ainda esta
muito ligada as questfes estruturais da lingua, uma vez que prioriza a corre¢éo de
letras mailsculas, ortografia e pontuagdo. No entanto, a correcdo de textos nao
pode se limitar somente a estrutura da lingua; é necesséario que tanto o texto com
seus demais elementos linguisticos, quanto o género a que esse texto representa
sejam revisados. A revisao do texto do aluno, apoiando-se somente nas corregdes
gramaticais, ou palavras isoladas, “[...] como se o sentido do texto ndo estivesse no
seu todo” (MENEGASSI, 2013, p.116), ndo faz com que o aluno reflita sobre a sua

escrita e sobre seu papel na condicio de autor do texto. E importante sim que ele
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saiba que se existe uma gramatica com normas a serem seguidas, mas que “[...]
também existe uma situagéo interativa (da qual derivam as normas sociais de uso da
lingua)” (ANTUNES, 2003, p. 170). Logo, é preciso orientar os alunos quanto a
essas normas, mas € preciso também chamar sua atencdo para 0s aspectos
discursivos do texto.

Destacamos, assim, apoiadas em Bakhtin/Volochinov (2004[1929]) e Geraldi
(1984), que se assumimos uma proposta de trabalho com a lingua, sustentada pela
concepcao dialogica e interacionista da linguagem, na qual a escrita € compreendida
como trabalho, ndo podemos nos isentar de nosso importante papel de leitores e
revisores dos textos dos alunos. Ao lermos e revisarmos esse texto, contribuimos
para que o aluno compreenda a relagéo dialégica com o mundo.

Vejamos, agora, a resposta de P2, quando indagada sobre a sua forma de

corrigir os textos de seus alunos:

P2: Eu dou uma lida nele e tento entender se ele atendeu, tento
entender se ele conseguiu é... atender o que eu pedi... se tem
sentido com o assunto que eu pedi, com o que eu t6 pedindo ali.
Primeiro eu olho assim, se tem a ver com o0 que eu t6 pedindo,
depois eu vou pra... pra... € uma coeréncia ali na coisa. Depois eu
vou pra pontuacao, depois ja vou olhando a parte que repetiu muito,
tem uma, uma... palavrinha ali o “ele”, o “tal”, o “né”, que repetiu
muito ali, também j& vou olhando os paragrafos, mas a primeira coisa
gue eu olho se ta atendendo o que eu t6 pedindo, se tem a ver com o
assunto.

Na resposta dada pela professora, percebemos que, inicialmente, ao ler o
texto do aluno, ela busca verificar se atendeu a proposta de producao que lhe foi
solicitada, e se o texto esta coerente com o encaminhamento dado. Embora esse
contetdo ndo tenha sido enfatizado na formacédo de 2012, foi, de certa forma,
abordado por diversas vezes no decorrer das formacdes em 2011, quando se
trabalhou com os géneros e seu contexto de produgdo. Conforme explicita Bakhtin
(2003[1979]), os géneros organizam o nosso dizer de acordo com o contexto de
produgéo, concretizando-se sempre em relagdo ao outro, ou seja, por meio da
interacdo. Logo, é importante verificar se o aluno, ao produzir seu texto, atentou-se
para o género selecionado. Essa preocupacdo estd contemplada na Tabela
Diagnostica proposta por Costa-Hubes (2012b). Conforme orienta esse instrumento,
ao corrigir o texto do aluno, a primeira preocupacdo deve voltar-se para 0

atendimento ao género solicitado e seu contexto de producdo; em um segundo
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momento, para o texto e a organizagdo das ideias (coeréncia, coesdo, variedade
linguistica etc.) e, finalmente, para a ortografia das palavras. Nesse caso, parece-
nos que P2 segue esse percurso na corregcdo quando diz que “[...] a primeira coisa
gue eu olho se t4 atendendo o que eu t6 pedindo, se tem a ver com o assunto”. Na
sequéncia, ela informa que “[...] eu vou pra... pra... € uma coeréncia ali na coisa”. E,
somente depois de olhar para o atendimento a proposta é que P2 faz as corregfes
relacionadas a pontuacdo, repeticdo de palavras e paragrafagdo (contetudos que
correspondem ao segundo enfoque da tabela).

O procedimento adotado por P2, segundo sua fala, € bem diferente de P1 e
aproxima-se mais das reflexdes apresentadas e defendidas na FC.

P3, em relagéo ao segundo questionamento, assim se posiciona:

P3:[...] Que as vezes a gente tem que trabalhar mais assim [...] tirar
mais informacgdes deles, da mais leituras, pesquisas, acho que falta
as vezes isso também... falta informacgéo no texto.

[...]

A primeira coisa eu leio, vejo os erros de ortografia né, e peco para
eles fazerem a correcéo ai depois eu pego e faco a reestruturacao,
dai depois que eles passam a limpo dai eu fagco uma retomada com
eles pra ver.

Na primeira parte da resposta, percebemos uma digresséo de P3: ela
comenta, mas nao responde ao solicitado. Se a pergunta era — Na correcao de texto
do aluno, o que vocé acha que é importante considerar? —, logo, € possivel verificar
que inicialmente ela ndo responde a essa indagacgao. Nesse sentido, inferimos que a
docente, talvez, ndo tenha clareza dos aspectos considerados importantes para a
corregdo do texto do aluno, revelando suas incompreensdes do que foi trabalhado
na FC. Todavia, ela demonstra uma outra preocupacao ao afirmar: “Que as vezes a
gente tem que trabalhar mais assim [....] tirar mais informacdes deles, da mais
leituras, pesquisas, acho que falta as vezes isso também.” O que interpretamos
dessa afirmacdo é uma preocupacao da professora com a necessidade de incentivar
mais a leitura e a pesquisa em sala de aula, para melhorar a produgéo escrita, pois,
segundo ela, “falta informacdo no texto”, ou seja, o aluno tem dificuldades de
escrever, ndo tem “conteudo”, “informacgdes” suficientes para escrever um texto que
atenda a solicitacao de producédo. Todavia, o que foi solicitado? Como foi organizado
0 comando/encaminhamento de produgéo? Se esse procedimento ndo ficar muito

claro ao aluno e se ndo lhe for dado, antes da produgdo escrita, subsidios
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suficientes para a producgdo, o aluno ir4 escrever por escrever, como exercicio de
escrita, conforme pontua Geraldi (1984) e Costa-Hubes (2012a), somente para que
o professor leia e atribua uma nota, sem um propdsito social, sem a circulagédo de
seu texto em algum contexto da sociedade.

Essa dificuldade em ter o que dizer advém de propostas tais como a
apresentada por essa mesma docente quando solicita que os alunos escrevam
sobre a “Patria” porque era Semana da Pétria, sem estabelecer leituras e maiores
reflexdes sobre o tema. Geraldi (2013[1991]) ja defendia a importancia de se criar,
na sala de aula, as condigdes propicias para a produgéo, destacando, dentre elas, o
fato de o aluno ter o que dizer. Nesse caso, parece-nos que ha uma contradigdo
entre o discurso na entrevista e a préatica efetivada em sala de aula.

Na sequéncia da resposta, P3 recupera a pergunta e, ao respondé-la, afirma
que, primeiramente, faz as corre¢des ortograficas do texto; apos, o texto é devolvido
para os alunos, para que facam as corregdes, “copiando” novamente “sem os erros”
apontados pelo professor. Com esse procedimento, P3 demonstra que sua
preocupacdo esta focada principalmente nas correcdes ortograficas do texto, e
parece desconsiderar os demais elementos do texto e da situagdo interativa da
lingua, conforme itens elencados na Tabela Diagndstica (COSTA-HUBES, 2012b).

Entendemos que o “erro” do aluno deve ser trabalhado pelo professor com o
intuito de conduzir a autocorrecdo, ou seja, de o aluno repensar sobre o que
escreveu, a forma como escreveu, de modo que compreenda 0 processo de escrita
e 0 que necessita melhorar. E nesse sentido que Fiad e Mayrink-Sabinson (1991)
entendem e Menegassi (2010a) reitera que o processo de escrita € trabalho.

Todavia, ao afirmar que “[...] eu pego e fago a reestruturagéo, dai depois que
eles passam a limpo dai eu fago uma retomada com eles pra ver”, pareceu-nos que
sua preocupacao reside prioritariamente em apontar os erros ortograficos e corrigi-
los no texto para que o aluno o “copie” novamente, passando-o “a limpo”. Talvez a
reflexdo acontega quando ela diz fazer “uma retomada com eles pra ver”. Usamos o
termo “copiar” e néo “reescrever”’, nesse caso, pois consideramos que a partir do
momento que o aluno recebe o texto apenas com apontamentos e corregfes ja
realizadas e resolvidas pelo professor — corregbes resolutivas, conforme
classificacbes de Serafini (1989) —, ele apenas ir4 “passar a limpo” seu texto,

copiando-0 novamente num processo de higienizagdo da escrita. O processo de



194

reescrita requer andlise e reflexdo sobre o uso da lingua, dentro de uma perspectiva
epilinguistica, conforme define Geraldi (2013[1991)).
Em relacdo ainda a segunda pergunta feita aos professores, vejamos agora a

resposta dada por P4:

P4 — [..] a mesma coisa, porque assim, esse negoécio de letra
mailscula, de paragrafo [...]

Esse docente, por sua vez, também evidencia sua preocupag¢do com a
correcdo de aspectos ortograficos no texto, ndo revelando outras possibilidades de
corregao que possam requisitar do aluno mudangas significativas ao reescrever seus
textos. Essa resposta de P4 ecoa como a compreensdo de muitos docentes quando
se trata de correcao textual.

A compreenséo que predomina entre as professoras entrevistadas € a de que
corrigir significa olhar para a estrutura da lingua e, mais precisamente, para a
ortografia. No entanto, Bakhtin (2010[1929]) afirma que a forma n&o deve ser
entendida independente do contetido, pois forma e conteldo de complementam no
projeto discursivo do autor, uma vez o discurso precisa da materialidade linguistica
para revelar-se.

Ter essa compreensdo é importante porque ir4 incidir sobre a forma de
corrigir o texto do aluno e apontar para o que se deve priorizar. Logo, a maneira de
proceder & correcdo, além de revelar a postura teérica do professor, faz também
com que o aluno compreenda a lingua em seu contexto social de uso, reflita a sobre
0 que escreveu e sobre as possibilidades que a lingua oferece.

Vale destacarmos aqui um comentério que Pl fez em relagdo a Tabela

Diagnostica que, a nosso ver, corresponde ao questionamento apresentado:

P1 — E quanto ao seu material que é... que é utilizado no caso da
correcdo e reescrita de textos, na nossa formacdo de lingua
portuguesa a gente teve aquela tabela mas eu particularmente ndo
estou usando eu ja usei outros anos é muito trabalhosa aquilo da um
desgaste na hora de vocé corrigir porque a gente ndo... em alguns
guesitos daqueles eu sou sincera em dizer que eu ndo tenho
seguranca... td. Entdo, eu de antemao ja te falo a nossa formacéao
n&o foi suficiente [...] a andlise linguistica é trabalhoso ... E trabalho
arduo... Entdo assim, esse € meu questionamento, vai ter que usar
aquela tabela? Porque foi trabalhado no curso, a gente teria que
estar usando esse material, [...] eu ja trabalhei com turmas que eu
fazia isso... Mas vocé olha pra tabela vocé tem uma panoramica da
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turma de qual contetdo que ta precisando ser trabalhado, qual é a
maior deficiéncia da turma... em geral, € muito boa, ja fiz... Tive essa
experiéncia, mas € muito trabalhosa, com turmas grandes, olha... fica
muito dificil o nosso trabalho. Quantos... eu ndo me recordo, assim,
guantos encontros a gente trabalhou a tabela?

[...]

“[...] enquanto professor eu acho a gente tem que sempre ta
aprendendo e sempre estimulando o nosso conhecimento que a
gente ja tem ... S6 que eu acho que nao é suficiente pra gente utilizar
aquela tabela com seguranca

P4 - Muito pouco [...] (essa resposta refere-se ao trabalho com a
Tabela Diagnéstica, que para a professora, deveria ser trabalhado
mais tempo com esse instrumento, visto as dificuldades que ainda
persistem).

Notamos que P1 se posiciona quanto a corre¢do dos textos produzidos pelos
alunos, referindo-se a dificuldade que encontra em trabalhar com a Tabela
Diagnostica, conforme proposta por Costa-Hibes (2012b), retomada no quarto
encontro (22/09/2012) da FC e explorada na subsecdo 2.4.2 do capitulo Il. A
docente elogia a tabela “em geral, € muito boa, j4 fiz... tive essa experiéncia [...]",
dizendo que ja a utilizou e que ela permite que se tenha um panorama geral da
turma quanto as dificuldades que ainda persistem: “[...] vocé olha pra tabela vocé
tem uma panoramica da turma de qual conteddo que ta precisando ser trabalhado,
qual é a maior deficiéncia da turma”. No entanto, afirma que a utilizacdo da tabela
demanda muito tempo e, com turmas com um ndmero maior de alunos, fica muito
dificil o seu uso: “[...] mas é muito trabalhosa, com turmas grandes, olha... fica muito
dificil o nosso trabalho”.

Todavia, quando ela diz “[...] em alguns quesitos daqueles eu sou sincera em
dizer que eu néo tenho seguranca [...]", P1 comprova o que foi constatado na FC:
pelo fato de a tabela pontuar conteldos que s&o especificos da lingua e que
requerem conhecimentos que deem conta de lidar com esses conteudos, torna-se
um instrumento quase que inacessivel & maioria dos professores. Esse fato se
sustenta, conforme ja dissemos, na pouca formacdo em lingua que os professores
dos anos iniciais tém, j& que a maioria ndo tem formagdo em Letras, mas sim em
Pedagogia, conforme constatou Costa-Hubes (2008) em sua pesquisa de
doutoramento. E essas outras habilitagbes ndo asseguram, ao professor, o
conhecimento necessério para lidar os contetdos de LP, assim como nem a propria

habilitacdo em Letras o garante totalmente. Das quatro docentes sujeitos da
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pesquisa, apenas uma possui graduagdo em Letras; as demais sao licenciadas em
Pedagogia, conforme dados advindos do questionario aplicado (apéndice A), que
definiu o perfil das professoras. No entanto, isso n&o justifica ndo terem se
apropriado dos conteudos trabalhados na FC.

Por outro lado, entendemos também que corrigir um texto, seguindo as
orientacbes da Tabela Diagnéstica, requer tempo e empenho por parte dos
professores que, nem sempre, tém essa disponibilidade em sua carga horéaria de
trabalho. Por isso, os conteldos muitas vezes sdo repassados sem o devido
aprofundamento que lhe é necessario.

P1 também afirma que as a¢6es de formacdo ndo foram suficientes, inclusive
para o uso da Tabela Diagnostica como instrumento de andlise textual. Nesse caso,
ainda ha grande inseguranca no trabalho com esse instrumento. “[...] enquanto
professor eu acho a gente tem que sempre ta4 aprendendo e sempre estimulando o
nosso conhecimento que a gente ja tem [...]. SO que eu acho que néo é suficiente
pra gente utilizar aquela tabela com seguranga”. Concordando com P1, P4 afirma
que foram poucos encontros em que a Tabela Diagnéstica foi trabalhada.
Analisando o0s excertos, verificamos que as professores ainda tém grande
inseguranca em trabalhar com esse instrumento de corregédo textual, pois alguns
aspectos apresentados ndo sdo dominados pelas docentes. Devido a tais
posicionamentos, esse foi um ponto que buscamos retomar na pesquisa
colaborativa.

Correlacionada as demais questbes da entrevista, a terceira pergunta
consistiu em levantar: Quais dificuldades aparecem no momento de corrigir um
texto? O propoésito dessa indagacgéo foi verificar, pontualmente, quais duvidas e
dificuldades ainda persistiam nas professoras quanto a correcéo de textos.

Diante desse questionamento, obtivemos a seguinte resposta de P1:

P1 — A gente ndo consegue produzir todos, produzir, por exemplo,
produzir uma fabula, nem que seja coletivamente, exige tempo,
precisa de tempo para elaborar, pra cada um da uma ideia, da outra
ideia, ndo, sem contar a parte anterior pra chegar... entdo tem
algumas coisas que eu, eu ndo consigo trabalhar com eles.

]

Eu fiz assim produgbes com eles comecei a fazer a reescrita eles
fazerem individualmente no caderno e eu orientado, um por um...
gente do céu.. fiquei quase louca...e ndo dei conta de orientar todos
assim....sabe... Eu decidi fazer o coletivo, mas a gente sabe que néo
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atende a todos...todas as dificuldades. Assim... porque s&o poucos
professores que estdo nos anos iniciais que sao da lingua de letras,
gue tem assim, uma certa facilidade, um dominio quanto a analise
linguistica. Eu acredito que é a maior dificuldade e deficiéncia mesmo
assim, do préprio professor, a gente tem dificuldade.

A primeira fala de P1 n&o contempla o questionamento. Esti, na verdade,
relacionada a dificuldade em se fazer os alunos atenderem a diferentes propostas
textuais a partir dos mais diferenciados géneros. A professora parece demonstrar
sua angustia e sua preocupacdo com essa dificuldade apresentada pelos alunos. E
como se fosse um pedido de socorro — “[...] tem algumas coisas que eu, eu n&do
consigo trabalhar com eles”. Entdo, o que fazer? Serd que ndés, na condicdo de
pesquisadores, poderiamos auxiliar essa professora por meio da pesquisa
colaborativa? Talvez pudéssemos sim, desde que tivéssemos uma carga horaria
maior de estudos com as docentes, 0 que n&o nos foi permitido.

Embora a pergunta da entrevista fosse também direcionada para a corre¢do
do texto dos alunos, P1 direciona sua fala para o trabalho com reescrita, momento
que viria apos a correcdo. Sobre essa pratica, ela explica que é iniciada em sala de
aula, individualmente, mas que ela ndo deu “[...] conta de orientar todos”. Assim, a
reescrita de forma coletiva foi trabalhada em sala de aula, no entanto, conforme P1,
“[...] a gente sabe que néo atende a todos... todas as dificuldades”. Fica evidenciado
que a professora tem iniciativas para o trabalho com a reescrita de textos, mas que
encontra grande dificuldade, pois tem inseguranga para esse trabalho, apresentando
davidas quanto aos aspectos linguisticos necessarios para dar conta dessa

atividade. Conforme a professora mesmo relata: “...sdo poucos professores que
estdo nos anos iniciais que sdo da lingua de letras, que tem assim, uma certa
facilidade, um dominio quanto a andlise linguistica. Eu acredito que é a maior
dificuldade e deficiéncia mesmo assim, do préprio professor, a gente tem
dificuldade”. Notamos que as dificuldades com o ensino de lingua perpassam pela
formagao inicial do professor.

Ja P2 atende, em sua resposta, o que |he foi solicitado:

P2 — O que eu acho mais dificil € o tempo para corrigir isso, sabe de
sentar com a crianga e, e... dize olha, vamos |4, vamo faze de novo.
O que eu tenho feito hoje é... eles tem aula de leitura na sexta-feira,
das 15h20 até as 16h, ai eles tem uma caixa de gibis que eles
amam, uma caixa de gibizinhos, ai... bem novinhos, eu levo la pra
sala, mas € um monte, deve ter uns trinta gibizinhos |4, ai eu peco
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para eles pegar eles, mas (...) hoje da pra fazer isso ja, assim, eles
deitam em qualquer lugar na sala, se esparramam por |4, ai eu
chamo pra correg¢do, dai eu sento com ele eu leio tudo e vou
mostrando, e eu digo pra eles agora vamos arrumar, olha assim,
assim, dai eles védo tendo que ir refazendo de novo e isso demora
pra caramba. No texto deles eu ja rabisquei, eu ja sublinhei, vamos
fazer de novo, demora, mas ainda bem que eu tenho sé 18 alunos,
demora, mas por outro lado é s6 18 (...) Eu acho que pra mim é mais
viavel fazer isso do que fazer a reestruturacdo no quadro. Uma vez,
duas vezes a gente faz assim né, por bimestre mas, mais que isso
nao, no quadro. Dai eu ja vou frisando esta repetindo “ele”, tantas
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vezes, “ele”, “ele”, e se n6s mudarmos, no lugar de “ele” coloca um
nome? Ou tira aquele e coloca dessa forma? Depois cola no
caderno, dai a gente cola no caderno, aquele que eu ja escrevi ali,
rabisquei ali e o deles cola embaixo, ja vé ali as duas partes.

[...]
Eu acho mais produtivo (fala isso ao se referir a correcdo de textos
individual).

P2 demonstra que sua forma de corregcéo de textos parte de uma corregao
individual no texto do aluno, no qual “rabiscou e sublinhou”. Depois disso, ela senta
com cada um, Ié e mostra 0 que necessita ser mudado no texto. Entdo, a docente
diz ao aluno: “agora vamos arrumar, olha assim, assim, dai eles vao tendo que ir
refazendo de novo [...]". Notamos que essa forma de trabalho empregado pela
professora privilegia a interagdo com o aluno, de forma a oportunizar a reflexdo em
torno da escrita e das possibilidades que a lingua oferece. Ao interagir com o aluno,
a docente dialogiza com o que j& esta dito, de maneira a orientar o aluno a uma
resposta a esse enunciado, conforme postulado por Bakhtin (1998[1975]).

Essa forma de corre¢do corresponde aquela defendida por Simioni (2012) e
apresentada no terceiro encontro da FC, relatado na subsec¢éo 2.4.2 do capitulo I,
qual seja, a classificatéria interativa. Trata-se de uma corre¢do individual em que o
professor senta ao lado de cada aluno e vai, com ele, relendo o texto e apontando
para suas incoeréncias. Enquanto isso, conforme explica P2, os demais alunos
ficam fazendo a leitura de gibis em sala de aula. Durante esse procedimento de
revisdo do texto, o professor vai orientando o que precisa ser mudado no texto, “Dai
eu ja vou frisando ta repetindo ‘ele’, tantas vezes, ‘ele’, ‘ele’, e se nés mudarmos, no
lugar de ‘ele’ coloca um nome? Ou tira aquele e coloca dessa forma?”. Assim, nesse
dialogo com o aluno, vai construindo, orientando quanto a reescrita do texto,
pautada nas dificuldades pontuais de cada um. A docente ainda afirma que para ela,
esse tipo de revisdo com o aluno “[...]é mais viavel fazer isso do que fazer a

reestruturagdo no quadro. Uma vez, duas vezes, a gente faz assim né, por bimestre
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mas, mais que isso ndo, no quadro” e ainda considera “[...Jmais produtivo” essa
maneira de verificar o texto juntamente com o aluno. Esse encaminhamento de
correcao se imbrica com a reescrita, uma vez que a professora ja vai ajudando o
aluno a reescrever seu texto.

Nesse sentido, Menegassi (1998) entende que a revisdo de um texto d&
origem a um novo processo que permite uma nova fase de construgdo textual, a
partir da mediacdo do professor, numa relacdo dialégica com o aluno. Essa
construcéo fica evidenciada na maneira com que P2 interage com o aluno em torno
de seu texto, permitindo a reescrita a partir das dificuldades pontuais. E um processo
gue demanda maior tempo, mas que, com certeza, contribui para que o aluno possa
repensar a sua escrita, dialogar sobre suas dificuldades e melhorar seu texto numa
proxima versdo. Essa maneira de interagir com o aluno aponta para a compreensao
de que a escrita € “[...] uma construcdo que se processa na interacdo e a revisdo é
um momento que demonstra a vitalidade desse processo construtivo, pensamos na
escrita como um trabalho e propomos o seu ensino como uma aprendizagem do
trabalho de reescritas” (FIAD; MAYRINK-SABINSON, 2014 [1989], p. 55). Esse
processo envolve revisdo e reescrita numa interacdo entre professor e aluno, em
gue os sujeitos vao se apropriando da linguagem e melhorando a sua maneira de
expressdo, num movimento de recriagdo da escrita, que proporciona a reflexdo em
torno da lingua e das infinitas possibilidades que ela nos oferece.

Apo6s esse processo de reescrita, conforme P2, o aluno cola em seu caderno
a versdo corrigida para que possa refletir sobre seu texto. Isso fica evidenciado em:
“Depois cola no caderno, dai a gente cola no caderno, aquele que eu ja escrevi ali,
rabisquei ali e o deles cola embaixo, ja vé ali as duas partes”. Essa foi a maneira
encontrada pela professora para que o aluno pudesse comparar as duas versoes de
sua escrita, e, consequentemente, refletir sobre ela. Trabalhar com a corregéo e a
reescrita conforme P2 evidenciou, com certeza, estabelece uma maior proximidade
do professor e do aluno, dando condi¢des para que o professor consiga tirar davidas
pontuais do aluno, solucionando cada problema no texto, num processo dialdgico
em gue se reflete sobre a lingua e seu uso. Esse processo parece-nos uma forma
favoravel de trabalhar com a correcéo e a reescrita nos anos iniciais. Tal maneira de
realizar o trabalho com a correcdo e reescrita de textos, indica algumas
compreensdes tedricas da docente em relagdo aos conteudos trabalhados na FC.

Diante de tais discussfes, passemos agora a resposta dada por P3:
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P3 — Eu gosto de portugués sabe, eu sou muito de assinalar os
erros, mas assim, eu pra mim concordancia nominal, verbal,
gramatica pra mim ndo tenho problema [...] mas assim, o mais dificil
trabalhar, eu acho que o mais complicado é fazer eles entende essa
concordancia verbal, as vezes né, porque erro de ortografia vocé vai
trabalhando, concordéncia verbal achei meio complicado, porque é
dificil trabalhar, a... como que fala, a... pra eles entender, ndo dificil
pra mim, mas pra eles entender coeréncia, coesao no texto [...]

[EI]J falo pra eles como que é... 0 outro vai ler se vocé ndo escreve
correto, dai eu peco para eles Ié ai leem, vocé entendeu? tem vezes
que nem eles entendem [...]

P3 direcionou sua resposta para o que considera a maior dificuldade de
aprendizagem dos alunos, que estd em fazer com que compreendam a
concordancia verbal, a coesdo e a coeréncia no texto. Também P3, assim como as
demais entrevistadas, aponta para as dificuldades do aluno no texto e nédo para a
sua como professora ao corrigir o texto do aluno. Esse redirecionamento se deve,
talvez, a ndo querer explicitar suas dificuldades quanto & compreensé&o e ao ensino
da LP, o que revela, de certa forma, lacunas em sua formacdo que a FC nao
conseguiu suprir.

No segundo trecho de sua fala, P3 nédo se reporta para a reescrita, e enfatiza
que em um dado momento, parece-nos que posterior & correcdo realizada pelo
professor, solicita ao aluno que faga a leitura de seu texto e procure compreender o
que escreveu. Essa pratica parece-nos uma tentativa de que o aluno reflita sobre a
sua escrita, conforme prop6e a PAL, com o propoésito de garantir a clareza do texto,
de modo o que outro (leitor) o compreenda. Tal tentativa, no entanto, deve ser
orientada pelo docente, pois, sem instru¢bes, o aluno ndo ter4 condi¢bes de
compreender de que maneira podera melhorar seu texto. O professor, nesse caso,
necessita se colocar como mediador do processo, a fim de instigar o discente a
reflexdo, elucidar davidas e apontar caminhos a seguir. A PAL é, portanto,
direcionada pelo professor.

P4, por sua vez, novamente ndo participou da discussdo expondo sua
resposta. Apenas concordou com o que os demais professores expunham.

Tendo em vista as andlises das terceira e quarta questdes e das dificuldades
que as professoras encontravam para lidar com a corregdo dos textos dos alunos
(acrescido da reescrita), a que conclusdes chegamos? Todos os professores
enfatizaram, em suas respostas, muito mais as dificuldades apresentadas pelos

alunos na producéo textual, do que “suas” dificuldades para fazer a corregdo. Isso
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nos permite inferir que as agBes de FC pouco refletiram na préatica pedagdgica
docente, 0 que nos faz questionar, mais uma vez, sobre as reais contribuicées das
FC, nos moldes atuais, para o trabalho pedagdgico. Todo esse diagndstico
contribuiu para que, nas sessOes reflexivas, momento que permitiu maior contato
com o dia a dia escolar desses docentes, pudéssemos evidenciar suas reais

necessidades relacionadas a corregdo de textos escolares, conforme verificamos

nas subsecdes 3.2.3. € 3.3.2.5 e também na 3.4.1.5.

3.3.2 Reflexdes sobre os dados gerados quanto a correcao de textos dos alunos nas

observacdes em sala de aula

Durante as observagbes em sala de aula e em conversas paralelas com as
professoras, elas nos relataram a forma empregada para a corre¢cdo do texto do
aluno e nos entregaram alguns textos corrigidos, permitindo que fizéssemos copias.
Todavia, ndo pudemos sentar com cada uma delas no momento desse trabalho de
correcao, j4 que preferiram apenas relatar a nos permitir acompanhar essa pratica.
Logo, 0 que apresentaremos nessa subsecao corresponde aquilo que pudemos
visualizar de marcacdes nos textos corrigidos e ao que disseram as professoras

sobre sua pratica.

3.3.2.1 Corregéao de texto do aluno — P1

P1 é a professora que propds a escrita da Carta ao prefeito, conforme ja
relatamos na subsec¢éo 3.2.2.1. Dentre os textos que ela corrigiu (e que copiamos),
destacamos um (figura 33) para ilustrar a forma de correcdo adotada por essa

docente.
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Figura 33: Correcgéo de texto feita por P1
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Fonte: Dados gerados na pesquisa.

Ao observarmos as marcagdes da professora nesse texto, verificamos que a
revisdo ocorre de duas formas: ela recorre & correcdo resolutiva (SERAFINI,
2004[1989]) e a interativa (RUIZ, 2001). Na interativa, P1 se comunica com o aluno
por meio de um bilhete deixado ao final do texto; e na resolutiva, corrige alguns erros
do aluno, marcando, acima da palavra, sua grafia correta. Nesse caso, a professora
acaba “resolvendo” os problemas do texto do aluno. Verificamos isso em varias
situagOes: a professora separa a palavra “oque”; acrescenta um ‘s’ na palavra

“nossa”; reescreve a grafia na palavra na; corrige a frase “tenho 9 anos e se chamo”,
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substituindo o “se” por “me”; na grafia da palavra “também” a letra ‘m’ é corrigida e,
ainda, na grafia da palavra “familias” a letra ‘' é acrescentada, sem que a
acentuacdo seja verificada. Conforme ja pontuado por Ruiz (2001), nesse tipo de
correcao, o professor observa o erro do aluno e o corrige no proprio texto, sem levé-
lo a refletir sobre a lingua. Essa forma de revisdo ndo deixa o aluno ir além da
marcagao da professora no texto, uma vez que ndo estimula a compreensdo da
correcdo e a reflexdo sobre seu erro. Consequentemente, ele copia novamente seu
texto, apenas “passando a limpo”, ou seja, corrigindo-o conforme as marcagdes da
professora e, em muitos casos, copia-o com 0S mesmos erros, ja que essa forma de
corregcdo nao foi significativa para a sua reflexdo em torno de sua escrita.

O bilhete deixado no final do texto revela a correg¢édo interativa, conforme
explica Ruiz (2001). A professora inicia seu bilhete elogiando o aluno; apés isso,
aponta que ndo se deve deixar espacgos (no texto) de paragrafos que ndo ha; e
ainda, finaliza seu bilhete parabenizando o aluno e solicitando que reescreva o texto.
No entanto, o comentario do professor quanto a utilizagdo do paragrafo ndo foi
pertinente, j& que, se observarmos o texto, verificamos que o aluno deixou um
espaco ao comecgar cada paragrafo. O que faltou, na verdade, é o recuo do texto a
margem da folha. Por meio do bilhete deixado pela docente, notamos que se
estabelece a interacdo, o didlogo com o aluno. A professora, no papel de leitora do
texto, se coloca em uma atitude responsiva, conforme pressupostos bakhtinianos, e
dialoga com o aluno, assumindo-se como coautora daquela producédo. A forma com
que faz o apontamento sobre 0s espacos em branco ao inicio de cada frase,
associado com as “flechinhas” deixadas no texto, oportuniza ao aluno refletir sobre a
forma que apresentou o texto e, ao mesmo tempo, dialogar com a professora. Se,
como diz Bakhtin (2003[1979]), as palavras ndo sdo nossas; apropriamo-nos da
palavra do outro, da voz do outro para organizar o0 nosso enunciado; nesse caso, 0
aluno, além de apropriar das vozes que antecederam a esse enunciado,
provavelmente se apropriard da voz da professora ao seguir suas orientacdes.
Entendemos que a correcéo interativa favorece a aprendizagem do aluno, uma vez

gue motiva o desenvolvimento da linguagem.
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3.3.2.2 Corregéao de texto do aluno — P2.

Conforme apresentamos no topico 3.2.2.2, a proposta de produgdo
apresentada por P2 foi a produgcdo de uma carta informal para um amigo. Em
conversa com a professora, ela nos relatou que fez duas interven¢des na corregcao
dos textos de seus alunos. Na primeira intervengdo, ela corrige as questdes

ortograficas e gramaticais, conforme podemos verificar nos textos abaixo:

Figura 34: Texto corrigido por P2
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Fonte: Dados gerados na pesquisa — fotografia texto do aluno.

Ao olharmos para o texto, verificamos que a professora, nessa primeira
intervencéo, recorre a correcao indicativa, uma vez que apenas grifa com caneta de
cor vermelha algumas palavras do texto. A correcdo indicativa, conforme Serafini
(2004[1989]), consiste em marcar no texto, ou em sua margem, palavras ou frases
que apresenta algum erro. Essa forma de correcdo limita o professor apenas a
indicar erros ortograficos e gramaticais, sem permitir ao aluno, muitas vezes, a
compreensdo do que a correcdo significa em seu texto, j& que o professor apenas
sublinha o que necessita ser mudado e o aluno, por sua vez, na maioria das vezes,

ndo tem a compreensao de seu erro.
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Conforme relato de P2, apds essa primeira intervencdo no texto, ela senta
com cada aluno e, em uma segunda intervengao textual, analisa com ele os ‘erros’
assinalados, conversa sobre o que pode ser mudado e orienta para que ele
reescreva naguele momento, o seu texto. Isso foi relatado pela professora também

no momento da entrevista, em que afirma que chama o aluno para a corregao:

P2 — [...] dai eu sento com ele eu leio tudo e vou mostrando, e eu
digo pra eles agora vamos arrumar, olha assim, assim, dai eles vao
tendo que ir refazendo de novo e isso demora pra caramba. No texto
deles eu ja rabisquei, eu ja sublinhei [...] Eu acho que pra mim é mais
viavel fazer isso do que fazer a reestruturacdo no quadro. Uma vez,
duas vezes a gente faz assim né, por bimestre mas, mais que isso
nao, no quadro. Dai eu ja vou frisando esta repetindo “ele”, tantas
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vezes, “ele”, “ele”, e se n6s mudarmos, no lugar de “ele” coloca um
nome? Ou tira aquele e coloca dessa forma? Depois cola no
caderno, dai a gente cola no caderno, aquele que eu ja escrevi ali,
rabisquei ali e o deles cola embaixo, ja vé ali as duas partes. [...] Eu
acho mais produtivo.

A professora afirmou ainda que “[...] a parte mais complicada é de corrigir, de
reescrever, de reestruturar essas produgdes, porque tem que procurar 0S momentos
[...] demora [...]. No entanto, acredita que essa forma de correcdo é muito mais
produtiva. Infelizmente, ndo pudemos acompanhar todo esse processo para a
reescrita dos textos, pois a professora j& havia realizado essa etapa. Essa maneira
de trabalhar com os alunos privilegia a interagdo e requer uma resposta, o que
possibilita ao discente dialogar com as multiplas vozes que permeiam a sua
constituicdo discursiva, conforme afirma Bakhtin (1998[1975]. Ainda, esse
procedimento pedagdgico se assemelha a forma apresentada por Simioni (2012), a
classificatoria interativa, em que o professor senta com o aluno para tirar dividas e
refletir sobre seu texto, pois, para a autora, esse dialogo face a face entre o autor do
texto e professor possibilita ao aluno a reflexdo em torno da escrita.

Compreendemos que essa maneira de corrigir € favoravel a alunos dos anos
iniciais que ainda se encontram nesse processo de apropriagdo da escrita. Assim,
com o professor ao seu lado, apontando, orientando e questionando, facilita sua
compreensdo sobre a organizagdo textual. Todavia, o que foi enfatizado pela
docente ndo pudemos confirmar. Em sua fala e no texto assinalado, percebemos
que a énfase maior recai sobre os aspectos ortograficos e sobre as repeticdes
excessivas no texto. Talvez ela enfatize também conteldos relativo ao género e a

organizagéo das ideias; porém, isso ndo nos foi possivel verificar.
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Na sequéncia, direcionamos nossas consideracdes as corregfes feitas por
P3.

3.3.2.3 Correcgéao de texto do aluno — P3

A proposta de producao textual apresentada aos alunos por P3, conforme ja
evidenciamos anteriormente, correspondia a escrever um texto sobre a Semana da
Patria. Também nao participamos da correcdo dos textos produzidos pelos alunos,
pois a correcao ja havia sido efetivada pela professora em outro momento. Os textos
corrigidos nos foram cedidos para serem copiados e, na figura 35, destacamos um

deles para ilustrar essa forma de corregao.

Figura 35: Texto corrigido por P3
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Fonte: Dados gerados na pesquisa.
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Nesse texto corrigido pela professora, notamos uma mistura de duas
corregbes: a indicativa e a resolutiva (SERAFINI, 2004[1989]). Na corregéao
indicativa, a professora demarca no texto os ‘erros’ do aluno, sublinhando diversas
palavras, conforme podemos verificar na figura 35. Essas palavras grifadas séo
escritas logo abaixo do texto ou no proprio corpo do texto, de forma “correta”. Assim,
em um primeiro momento, P3 apenas aponta o erro ao aluno, sem explica-lo ou
evidenciar caminhos para uma reescrita adequada. Num segundo momento, resolve
esses ‘erros’, quando reescreve cada palavra de maneira correta logo abaixo do

texto, conforme aponta o quadro 30.

Quadro 30: Palavras corrigidas por P3

Escrita do aluno Correcéo do professor
pais pais

pasado passado

diguinude dignidade

cenente semente

pau-Brasil pau-brasil

imomacionao hino nacional

Fonte: Organizado pela pesquisadora.

Ao olharmos para as palavras grafadas, uma delas “podezenplo” é grifada,
mas ndo reescrita pela professora. Além disso, numa corre¢cdo resolutiva, a
professora muda o nome dos paises que o aluno apresenta (Africa e Coreia do Sul)
para Israel e “Ciria” (grafada com a letra C pela professora). Essa forma de correcéo,
conforme ja evidenciamos, ndo provoca o aluno a repensar a sua escrita; muitas
vezes, ele apenas copia o texto, ndo raro, Com 0S mesmos erros, ja que a corregao
nao lhe foi significativa e nao contribuiu para melhorar a sua escrita. A maneira como
P3 conduziu a proposta de produgdo de texto e, agora, sua corre¢gdo, demonstra
qual é sua concepgédo de escrita. Ela aparenta entender o texto em apenas um de
seus polos: o da estrutura, o que segundo Bakhtin (2003[1979]), corresponde a
forma, ao sistema da lingua, ou seja, aquilo que pode ser repetido e reproduzido.
Essa forma de procedimento sustenta-se em uma concepgao de escrita com foco na
lingua que, segundo Menegassi (2010a), o professor apresenta quando, ao se
deparar com o texto do aluno, sua primeira reagdo é “[...] corrigir, diretamente no
texto, erros de grafia, desvios de concordancia e sintaxe, isto €, aspectos formais
que apresentam desvios a norma padrdo-culta da lingua escrita” (MENEGASSI,

2010a, p. 16). Essa atitude evidencia a concepgéo de escrita que essa pessoa tem
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internalizada e que direciona seu procedimento metodolégico de trabalho com o

texto escrito.

3.3.2.4 Corregéao de texto do aluno — P4

Em relacdo a correcéo dos textos por P4, esses também nos foram entregues
com a correcdo ja realizada para que pudéssemos copia-los. Conforme ja
abordamos, a proposta de producdo era de um Relato Pessoal, conforme
orientacdes do livro didatico (Figura 24, p. 168) que solicitava informacdes sobre a
vida do aluno para depois serem transpostas para um texto em forma de relato. A
seguir, trazemos um exemplo dos textos produzidos pelos alunos e corrigidos pela

professora:

por P4

e T e T

Figura 36: Texto corrigido
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Fonte: Dados gerados na pesquisa.

Ao analisar os modos de corregcdo de P4, verificamos o predominio da
correcdo resolutiva proposta por Serafini (2004[1989]). A docente busca resolver o0s
problemas do texto para o aluno, acrescentando palavras e reescrevendo o que foi
grafado incorretamente pelo aluno. Isso pode ser notado, por exemplo, no acréscimo
de “pois” antes da oracdo “quando eu crescer” e, ainda, na grafia das palavras
“chove” e “quando”. P4 acrescenta, também, o titulo “Minha histéria” no texto do
aluno, efetuando ,assim, a correcdo resolutiva. Nesse sentido, a professora age
conforme descreve Serafini: “[...] busca separar tudo o0 que no texto € aceitavel e

interpreta as inten¢des do aluno sobre trechos que exigem uma corregcao; reescreve
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tais partes fornecendo um texto correto” (SERAFINI, 2004[1989], p. 113). Essas
resolucbes em demasia fazem com que o aluno ndo ultrapasse a marcagdo do
professor; ao contrério, ele se apega as orienta¢des de tal forma que néo reflete em
torno de seu erro e nem pensa em outras possibilidades da escrita. Assim, a
atividade de reescrita reduz-se a copia do texto, corrigindo-o da forma que a
professora propds, quando n&o, copiando-o com 0S mesmos erros, jA que o
processo de corregdo nao |he foi significativo.

Em sintese, podemos dizer que as formas de correcdo trabalhadas na FC e
assumidas pelos professores naquele momento se comprovaram também nas
observagbes em sala de aula. A forma mais empregada pelas docentes é a correcdo
resolutiva, sustentada por uma concepcdo de escrita com foco na lingua
(MENEGASSI, 2010a), o que contraria a concepgdo dialdgica e interacionista da
linguagem, conforme proposto pelos documentos curriculares (PCN, DCE e
CBEPM). Nesse caso, entendemos que, se de um lado, ha um curriculo (AMOP,
2007) que orienta o trabalho com a lingua voltado para a interag&o; do outro lado, ha
tentativas dos professores em fazer com que essa proposta se concretize,
principalmente quando optam (em sua maioria) para um trabalho em torno de um
género discursivo. Todavia, essa proposta ndo se sustenta em todo o percurso da
pratica docente, como vimos nessa fase da corre¢do dos textos.

Feitas essas consideracfes, passamos, agora, a olhar para as sessOes
reflexivas, no sentido de mostrar como promovemos as reflexdes sobre a corre¢éo

de textos, a partir do que ouvimos na entrevista e vimos nas observagoes.

3.3.2.5 Reflexbes sobre os dados gerados nas sessoes reflexivas com foco na

corregao de textos.

Ao considerar 0 que ouvimos na entrevista e visualizamos nas observagoes
em sala de aula, planejamos as sessdes reflexivas que tratariam da corregdo de
textos dos alunos, que aconteceram nos dias 14/09/2016 e 05/10/2016, conforme
consta no quadro 6 (capitulo | — p. 59).

Inicialmente, recuperamos os comandos de producdo aplicados pelas
professoras durante as nossas observacbes. Em seguida, solicitamos as
professoras que escolhessem dois dos textos de seus alunos (recolhidos durante as

observacbes em sala de aula) e os avaliassem, corrigindo-os. As professoras, entéo,
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corrigiram esses textos novamente, da forma que costumavam realizar (conforme ja
apresentado nas sec¢fes 3.3.2.1 e 3.3.2.4, utilizando a correcao indicativa e textual-

interativa (P1), e a indicativa e resolutiva (P4), conforme evidenciamos na figura 37.

Figura 37: Texto corrigido P1

onte: Dados gerados na pesquisa

T

Apos essa atividade, voltamo-nos para o estudo do texto Andlise de Textos de
alunos dos anos iniciais: orientagdes para um possivel diagndstico (COSTA-HUBES,
2012b), que havia sido encaminhado no encontro anterior. O texto apresenta e
orienta o trabalho com a Tabela Diagnéstica para a correcdo de textos dos alunos.
Nesse sentido, estudamos mais uma vez esse instrumento com as professoras,
tirando duvidas e enfatizando a sua importancia para o levantamento das principais
dificuldades da turma e para direcionamento do trabalho com a escrita na sala de
aula.

Terminado o estudo do texto, entregamos as professoras uma coépia da
Tabela Diagnéstica e orientamos para que diagnosticassem os textos a partir desse
instrumento. Esse trabalho foi desenvolvido por elas e acompanhado por nés, que
as atendiamos quanto as suas duvidas. Alguns questionamentos estavam

relacionados ao que seria a coeréncia e a progressao no texto; a coesao sequencial
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e a referencial; a variante linguistica e o emprego adequado do vocabulario; a
hipercorrecdo, dentre outros. As discussdes se deram em torno desses topicos e
foram registradas na prépria tabela, conforme compreenséo dos professores. Nesse
sentido, nos questionamos: Como o trabalho com a Tabela Diagndstica podera obter
éxito se h& lacunas na formacéo do professor? Evidenciamos que se trata de um
problema priméario ja que a Tabela ndo é usada, na maioria das vezes, pois ndo ha o
entendimento dos professores diante dos aspectos linguistico nela abordados.

Abaixo podemos observar como ficou o preenchimento de uma das Tabelas:



Figura 38: Texto corrigido por P1 e P2 na Tabela Diagndstica

CRITERIOS DE ANALISE LINGUISTICO-DISCURSIVA
TABELA DIAGNOSTICA — 4° ¢ 5° ANOS

212

s

Aspectos nio Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Alunos

Quando? Onde? — contexto de producao)?

1. GENERO/ SITUACAQ SOCIAL & |
1.1. Atende & necessidade de interagiio
estabelecida (Quem? p/ quem? O qué? K o

1.2 Estd adequado 4 esfera de cireulagio?

isté adequado ao suporte fisico de
e

circulagio?

1.4 Abrange satisfatoriamente o tema?

1.5 Alende ao formato do género?

L.6 Expressa o dominio da capacidade de
linguagem que o género requer (narrar, relatar,
argumentar, expor ou descrever agdos)?

2. TEXTO

2.1 Apresenta clareza / coeréneia.

ot
AL oo

X v
2.1.2 O grau de informatividade & adequado? :
4 oK
oH) Apresenta 1deias ndo-contraditorias ¢ “7‘
et e
2.2 Uso adequado dos mecanismos de coosio:
2.2.1 Referencial - o dee
D) SK el
welewovs ueditia onds G oK,
2.3 A vanante lingui slica selecionada é 5 i) e,
__adequada 4 situagio? * Lireysaga o SEE0 £ EAC Lfﬁ_.._
| 2.4 Uso adequado dos circunstanciadores de ‘
tempo/lugar/modo ete. em textos ’
predominantemente narrativos P
2.5 Emprego adequado dos verbos ( £ 7
pessoa/modo/tempo)? ~ i
2.6 Emprego adequado da concordancia i
verbal? TK. e Al
2.7 Emprego adequado da concordancia
nominal? -

2.10 Adequaglio vocabular?

2.11 Pontuagio adequada?

2.12 Paragrafagio adequada?

3 ASPECTOS ORTOGRAFICOS

3.1 Uso adequado de letras maiusculas?

132 Tragado das letras ¢ [egivel?

3.4 Ortografia correta?

3.5 Problemas de Hipercorregao?

3.6 Segmentaciio adequada das palavras?

3.7 Acentuagiio adequada?

Fonte: Dados gerados na pesquisa.




213

Ao olharmos para as anotagbes das professoras em relacdo aos textos
analisados (T1 e T2), verificamos que, nos itens em que os textos atendiam ao
solicitado, as professoras assinalaram “OK”. J& para os itens que atenderam em
parte ao solicitado, utilizaram-se dos simbolos “+-” (mais ou menos). Para os que
ndo atenderam ao solicitado, foi utilizado a letra “N” (n&o atende).

ApoOs o diagnostico, retomamos com Pl e P4 quais problemas os textos
apresentavam. Verificamos que os problemas estavam voltados para: i) no que se
refere ao género e a situagdo social de produgdo: destacou-se o atendimento ao
género; i) no que se refere & organizacdo do texto: despontaram-se problemas
relativos a clareza, a coeréncia, ao grau de informatividade, ao emprego adequado

Y

dos verbos, ao emprego adequado da concordancia verbal, a pontuacdo, a
paragrafacdo e a utlizacdo de letras mailsculas; iii) no tocante a ortografia:
destacaram-se a hipercorrecdo, a segmentacao das palavras e a acentuagao foram
os itens mais assinalados como ndo dominados pelos alunos.

Realizada essa andlise, as professoras puderam perceber a importancia
desse instrumento diagnostico, que possibilita um levantamento das principais
dificuldades da turma, de forma geral, e também de cada aluno, individualmente,
com o intuito de planejar agBes. As docentes concluiram que esse instrumento
diagnéstico é valido e permite ao professor organizar suas aulas em torno das
dificuldades apresentadas pelos alunos; e que a Tabela pode ser utilizada, por
exemplo, ao inicio de cada semestre para que, a partir de um diagnostico, possam
planejar os conteddos que precisam ser trabalhados.

Apos estudarmos a Tabela Diagnéstica, recuperamos 0os modos de corre¢ao
de textos propostos por Serafini (2004[1989]), Ruiz (2001), Gongalves (2013) e
Simioni (2012), conforme fora trabalhado na FC do Projeto Obeduc. As formas de
corregdo: indicativa, resolutiva e classificatéria (SERAFINI, 2004[1989]); correcado
textual-interativa (RUIZ, 2001); Lista de Constatagbes — correcdo interativa
(GONCALVES, 2013) e classificatoria interativa (SIMIONI, 2012) foram discutidas e
analisadas com as professoras em seus textos ja corrigidos.

Depois disso, relacionamos essas formas de corregdo com os modos que
elas empregavam em sala de aula e refletimos sobre qual(is) poderia(do) possibilitar
melhores resultados. Ao olhar para seus textos corrigidos e as formas de corregéo,
as professoras constataram que recorrem muito a correcao indicativa e a resolutiva.

P4 afirmou também utilizar a corre¢do textual-interativa, deixando bilhetes para os
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alunos nos textos. Ao questionarmos sobre a possibilidade de empregarem outra
forma de correcdo, as professoras afirmaram que seria possivel utilizar o modo
proposto por Simioni (2012), no entanto, demandaria muito mais tempo para isso, ja
que teriam que sentar-se com cada aluno e refletir sobre seu texto, mas concluiram
gue seria a forma mais apropriada, pois acreditam que teriam melhores resultados.

A partir dessa reflexdo, langamos um questionamento: Tendo em vista as
maiores dificuldades levantadas na Tabela Diagnéstica, como vocé (professora)
encaminharia a reescrita desse texto com o aluno? Para responder a essa questao,
as docentes escreveram um Roteiro de Trabalho, conforme verificamos nas figuras
39 e 40, redigindo como fariam esse trabalho de reescrita em sala de aula.
Objetivavamos, com esse roteiro, identificar como pretendiam conduzir a pratica de
reescrita textual, a partir dos estudos até entdo realizados, verificando se, de alguma
forma, se apropriaram de algum conhecimento até entdo socializado. Esse roteiro
possibilitou-nos, ainda, planejar a proxima sesséo reflexiva que trataria da reescrita
textual.

Figura 39: Roteiro de Trabalho para reescrita de texto — P1

1- Escreva um “Roteiro de Trabalho” explicando como voce faria a reescrita
desse texto em sala de aula com os alunos.

@% ,,,,,,,,, fm.osf .xQ«quchf .._ﬁ.\n{xk.h\ffk \.QQ.; ~oan

e ‘”,\)fki«\_cl@ o M& ~de. CL(H(N:“
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vxm,@vcx, Qw:\h&\&m Sheoakadool 6

Fonte: Dados gerados na pesquisa.
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Ao analisarmos o roteiro proposto por P1, verificamos que a docente parte de
uma corregao textual coletiva de um texto escolhido pelos alunos da classe. Assim,
o0 texto selecionado seria projetado no quadro para leitura e, apés, por meio de uma
legenda, seriam realizadas as discussfes e apontamentos para melhorar o texto.
Em seguida, seria solicitado a leitura do texto para, na sequéncia, reescreveé-lo,
observando os sinais marcados, conforme a legenda. Por fim, os alunos fariam uma
outra leitura do texto, agora reescrito e, com o auxilio de uma tabela com
guestionamentos, uma nova corregao seria realizada, caso necessario.

Essa forma de reescrita textual proposta pela professora € a mesma utilizada
por Simioni (2012), em que a autora estabelece com os alunos uma legenda para a
corre¢do (quadro 8, p. 102) dos problemas do texto. A indicagédo da “tabela com
questionamentos” é uma referéncia a lista de constatacdes proposta por Gongalves
(2013), a qual foi apresentada e discutida na FC.

Verificamos, assim, uma tentativa de P1 em efetivar o processo de reescrita
conforme considerou interessante nos estudos das sessdes reflexivas até aqui
realizadas. Isso demonstra que a docente esta em processo de apropriacdo da
teoria trabalhada durante as sessdes reflexivas e ja tenta vincula-la a sua pratica
pedagogica. Mais uma vez, enfatizamos a importancia das sessfes reflexivas para
chegarmos mais proximo da pratica docente, a fim de oportunizar ao professor a
reconstru¢do do seu proprio conhecimento, refletindo sobre suas atividades,
correlacionando-as com reflexdes tedricas de maneira critica e contextualizada.

Passemos agora ao roteiro proposto por P4:
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Figura 40: Roteiro de Trabalho para a reescrita de textos — P2

1- Escreva um “Roteiro de Trabalho” explicando como voceé faria a reescrita
desse texto em sala de aula com os alunos.

Fonte: Dados gerados na pesquisa.

Quando P4 prop0be a “reescrita do género”, comete um equivoco tedrico muito
comum entre os docentes dos anos iniciais: considerar o género como texto. N&o
esta claro ainda, nesse caso, que o texto se configura em um género e que esse nos
€ dado historicamente. Portanto, o que produzimos e reescrevemos Sao textos-
enunciados que se organizam em determinados géneros.

P4, em seu roteiro, da énfase, ainda, a revisdo da estrutura do género ao
indicar que esse trabalho deve ser realizado, inicialmente, antes da reescrita
individual. Propfe, na sequéncia, a leitura do texto em questdo, combinando com o0s
alunos 0 modo que a correcao seria realizada. Primeiramente, a autocorrecdo: cada
aluno, observando os sinais apresentados no texto, fariam a correcdo desse texto.
Em seguida, seria apresentada uma lista de constatagOes, conforme apresentada
por Gongalves (2013), para que o aluno pudesse verificar em seu texto o que ainda
estaria faltando. Por fim, fariam a correcao dos erros ortograficos (que inferimos ja
estarem apontados no texto por meio da correcao do professor) e, apdés, a reescrita

final desse texto.
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P4 sugeriu que a reescrita do texto fosse realizada de maneira individual, a
partir de uma primeira revisdo direcionada por uma lista de constatagOes
(GONCALVES, 2013). Observamos, assim, uma mudanga em seu modo de conduzir
esse processo, que podera, aos poucos, propiciar a uma maior interacé@o individual
com o aluno, sentando com cada um deles e pontuando os problemas que ainda
persistem em seu texto, conforme propde Simioni (2012).

Ambas as professoras apontam para mudancas quanto a correcao e reescrita
de textos, o que, em nossa concepgéo, pode ser melhor trabalhado nas sessdes
reflexivas. Notamos que, mesmo apds o trabalho realizado na FC em um grupo
maior, apenas nas sessoes refletivas essa forma de conceber a correcdo e a
reescrita se demonstrou melhor assimilada pelas professoras. ISso comprova o que
disse Gasparotto (2014), que esse formato de estudo colaborativo favorece a
reflexdo e cria um vinculo maior entre os envolvidos, dando-lhes mais liberdade e
seguranca para interagir, perguntar, levantar dulvidas, buscar respostas, contra
argumentar etc. Percebemos, entdo, uma identificacdo maior com o objeto de estudo
gue, nesse caso, era 0 que realmente desejavam aprofundar.

Nossa tentativa, nesses momentos de estudos nas sessofes reflexivas, foi
ressaltar que a aprendizagem da escrita so se efetiva por meio da reflexdo. O aluno
precisa refletir sobre seus erros, compreendé-los naquele contexto de uso da lingua,
para entdo corrigir seu proprio texto. Nessa perspectiva, conforme afirma Gedoz, “O
ensino reflexivo da escrita [...] remete & prética que toma o texto como elemento
chave para qualquer tentativa de trabalho com a lingua e perpassa as demais
atividades envolvidas no contexto de interacdo que a linguagem requer,
ultrapassando, portanto, a prescricdo e a descricdo” (GEDOZ, 2015, p. 185).

As sessOes reflexivas em torno da reescrita textual, destacadas na préxima
secdo, buscaram esclarecer ainda mais como esse trabalho pedagogico pode ser
realizado.

Na pesquisa de campo (entrevista e observagdes), ficou evidenciado que a
Tabela Diagnostica ndo é utilizada pelas professoras para o trabalho de correcdo
textual. Isso ficou confirmado quando P1 afirmou na entrevista que a Tabela é “muito
trabalhosa” e “em alguns quesitos daqueles eu sou sincera em dizer que eu nao
tenho seguranga’. No entanto, ao estuda-la novamente durante as sessdes
reflexivas, aliada a teoria a pratica das professoras, observamos que

compreenderam da importancia desse instrumento diagndstico. Nessa perspectiva,
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conforme apregoa Magalhdes (2004), a pesquisa colaborativa possibilita aos
participantes reflexdes sobre alguns conceitos, tornando-os mais claros, de forma
que os envolvidos “[...] expliquem, demonstrem, com o objetivo de criar, para 0s
outros participantes, possibilidades de questionar, expandir, recolocar o que foi
posto em negociagéo” (MAGALHAES, 2004, p. 76).

Mais uma vez, diante das sessOes reflexivas propiciadas pela pesquisa
colaborativa, percebemos a importancia de se repensar nos formatos das formagdes
pedagogicas ofertadas aos professores, j& que a pesquisa colaborativa atende muito
mais as dificuldades de cada um, auxiliando-o na compreensédo da teoria aliada a
sua préatica em sala de aula. Em consonancia com Angelo (2015), entendemos que
as reflexdes subsidiadas por nossa mediagcdo provocaram alteragdes no saber
docente, uma vez que elas conseguiram “[...] diagnosticar os problemas e os efeitos
das mudancas no contexto de ensino” (ANGELO, 2015, p. 117).

3.4 ENCAMINHAMENTOS PARA A REESCRITA TEXTUAL

Ao considerar o texto como “uma atividade que envolve tanto elementos
linguisticos como sdécio-cognitivos e interacionais em que 0s sujeitos séo
construtores sociais e o texto € o lugar de interacdo do homem com o mundo”
(SANTOS;CARLOS 2011, p. 3), percebemos que os encaminhamentos para a
reescrita ndo podem mais ocorrer apenas com 0 objetivo de transcrever o texto,
passando-o “a limpo”. E necessario ir além, de maneira a promover a reflexdo sobre
0 uso da lingua e sua funcdo social. Esse foi o ponto de partida para as reflexdes
que se seguiram no ultimo encontro de FC no ano de 2012.

Os professores participantes foram convidados a refletir sobre a préatica da
reescrita, de modo que eles se colocassem como mediadores desse processo e
reconhecessem a importancia de seu conhecimento para orientar o aluno sobre os
usos da lingua dentro de uma situagéo de interagdo apresentada.

A atividade de reescrita foi reconhecida, naquele contexto de FC, como um
ato de o aluno voltar-se para seu texto (antes ou depois da corre¢céo do professor),
revisando-o, no sentido de atender as condicdes de produgdo estabelecidas
inicialmente. Sendo assim, primeiramente ele deveria pensar no género selecionado,
no conteldo temético abordado, na finalidade da escrita, nos interlocutores

envolvidos, no suporte e no veiculo de circulagdo. Depois disso, seu olhar deveria
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voltar-se para a linearidade do texto, atentando-se para a coeréncia e coesao
textual, a variedade linguistica, as regras gramaticais (como concordancia, regéncia,
pontuacao, paragrafacéo etc.) e a ortografia.

As reflexbes que seguiram na FC direcionaram-se para as formas de
encaminhamento da reescrita, focalizando-a em dois aspectos, tendo em vista tratar-
se de alunos dos anos iniciais: a reescrita coletiva e a reescrita individual.

De acordo com a teoria até entdo trabalhada, foi proposto aos professores, a
partir de um material didatico elaborado por Costa-Hilbes e cedido para o trabalho
nas FC*, que olhassem para o texto que consta no quadro 31 (produzido por um
aluno de 2° ano) e procedessem a uma situagao de reescrita, seguindo os passos da

reescrita coletiva:

Quadro 31: Encaminhamentos para a reescrita coletiva

1. Inicialmente, corrigir todos os textos dos alunos, diagnosticando os problemas
apresentados;

2. Destacar O PROBLEMA mais frequente nos textos corrigidos.

3._SELECIONAR dentre todos, UM TEXTO QUE REPRESENTE O PROBLEMA DA MAIORIA.
4. Transcrever o0 TEXTO SELECIONADO num cartaz ou expor em um slide, CORRIGINDO
TODOS OS DEMAIS PROBLEMAS, deixando sem correcdo APENAS AQUELE QUE SERA
TRABALHADO. Por exemplo, deixar sem corrigir somente problemas no texto em torno do
Discurso direto.

A CIGARRA E A FORMIGA

Era uma vez uma formiga estava trabalhando cansada enquanto a cigarra s6 cantava e
cantava até o amanhecer. Entdo a formiguinha suando falou cigarra me ajude um pouco. E ela
nem ouviu e continuou cantando até que, mais uma vez, a formiga gritou cigarra vocé nunca faz
nada. SO fica cantando. Levanta j4 dai e vem trabalhar. Mas a cigarra falou eu ja canto. Para
que trabalhar? E continuou cantando. Mas a formiga olhou para frente e junto com todas as
formigas comecaram a falar para a cigarra trabalhar. E ai a cigarra achou que devia ajudar as
formigas e, entdo, comecou a trabalhar. Assim, passaram a viver bem, sem brigas.

Fonte: Costa-Hibes (2010).

Esses passos encontram-se sistematizados no Curriculo (AMOP, 2007) que,
por sua vez, se respalda em Geraldi (1984). O que Costa-Hubes fez foi acrescentar
um exemplo para ilustré-los. No caso do exemplo apresentado no quadro anterior, 0
maior problema detectado, ap6s corrigir todos os textos dos alunos de uma turma de
2° ano, foi quanto & marcacdo adequada do discurso direto. Os alunos ndo sabem

empregar a devida pontuacdo. Sendo assim, a orientagdo foi que o professor

44 Esse material ndo se encontra publicado. Trata-se de atividades elaboradas por Costa-Hibes
(2010) e exploradas durante as acdes de FC nas quais atuava como docente. Vale destacar que a
professora atua nessas acfes desde 1998, e despende de um vasto material que procura atender, na
pratica, os conteidos abordados teoricamente.
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selecionasse um texto que representasse esse problema e o transcrevesse no
guadro, em um cartaz ou o apresentasse em um slide. Todavia, esse texto deveria
ser corrigido em todos os demais aspectos, haja vista que ndo seriam o foco de
estudo naquele momento. O que deveria ficar em evidéncia era o problema
abordado, no caso, o discurso direto, pontuagcdo e paragrafacdo, ja esses dois
ultimos estdo diretamente relacionados com o conteldo selecionado. Para isso, o
professor deveria sublinhar no texto, inicialmente, a fala da(s) personagem(ns).

Essa orientagdo esté respaldada em Geraldi (1984), quando discorre sobre a
PAL a partir do texto do aluno. Dentre as orientaces repassadas pelo autor, ele
afirma que “[...] para cada aula de pratica de andlise linguistica, o professor devera
selecionar apenas um problema” (GERALDI, 1984, p. 63).

Uma vez apresentado o texto e deixado em evidéncia o problema que seria
abordado, o passo seguinte consistia em o professor ir reescrevendo o texto no
quadro, discutindo e chamando a atengdo dos alunos para 0 que era necessario
modificar, nesse caso, para que o discurso direto ficasse devidamente marcado
dentro do texto. Ao final desse processo, ter-se-ia, entdo, o texto reestruturado,

conforme quadro 32:

Quadro 32: Exemplo de texto reescrito coletivamente

A CIGARRA E A FORMIGA

Era uma vez, uma formiga estava trabalhando cansada enquanto a cigarra s6 cantava e
cantava até o amanhecer.

Ent&o a formiguinha suando falou:

___Cigarra, me ajude um pouco.

Ela nem ouviu e continuou cantando até que, uma vez, a formiga gritou:

____Cigarra, vocé nunca faz nada. S¢ fica cantando. Levanta ja dai e vem trabalhar.

Mas a cigarra falou:

____Eujacanto. Para que trabalhar?

E continuou cantando. Porém a formiga olhou para frente e junto com todas as formigas
comecaram a falar para a cigarra trabalhar.

E ai a cigarra achou que devia ajudar as formigas e, entao, comecou a trabalhar.

Assim, passaram a viver bem, sem brigas.

Fonte: Costa-Hibes (2010).

Essa atividade permitiu aos professores olharem para o texto do aluno e
compreenderem que, para a reescrita coletiva, apenas um dos problemas, conforme
pontua Geraldi (1984), em comum nos textos da classe toda, deveria ser tomado
para andlise, pois “[...] de nada adianta querermos enfrentar todos os problemas que
podem acontecer num texto produzido por nosso aluno” (GERALDI, 1984, p. 63).

Lembrar dessa orientagdo naquele momento foi muito importante, pois, conforme
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alguns depoimentos dos professores presentes, era comum que O texto a ser
trabalhado coletivamente fosse apresentado aos alunos em sua integra, com todos
os problemas para, depois, ser corrigido todos eles, de modo que o texto fosse
higienizado. Todavia, como se tratava de muitas informagdes repassadas na mesma
atividade, os alunos se dispersavam e ndo conseguiam acompanhar todo o
processo, 0 que tornava essa pratica muito cansativa. Isso, de certa forma, estava
desestimulando os professores a trabalharem com a reescrita coletiva em sala de
aula.

Retomar, assim, esse procedimento, serviu para mostrar que a reescrita
coletiva pode ser facilitada e que, o que se quer com ela, € que o aluno aprenda a
voltar para seu texto e a revisa-lo criticamente, de modo que possa, dessa forma, ir
se apropriando da escrita. Nas palavras de Menegolo e Menegolo (2005), “A
importancia do ato de reescritura do texto reside no fato de que provoca o dialogo do
sujeito-autor com seu produto criado, possibilitando um relacionamento mais
interativo com seu proprio texto” (MENEGOLO;e MENEGOLO, 2005, p. 74).

Explicitado os encaminhamentos que podem ser dados & reescrita coletiva
em sala de aula, os docentes-pesquisadores da FC passaram a explorar a reescrita
de forma individual. Para discutir com os professores algumas possibilidades de
trabalho nessa diregcéo, retomaram as palavras de Simioni (2012), para quem uma
das formas da reescrita individual é aquela em que o professor senta ao lado do
aluno e, juntamente com ele, reescreve seu texto, instigando-o a refletir em torno de
sua escrita e no que é necessario modificar. Conforme a autora, esse € 0 momento
em que o professor passa a fazer a intervencdo classificatoria interativa,
considerada por Simioni (2012) como a mais adequada para 0s anos iniciais, pois
possibilita uma melhor aproximagéo entre professor e aluno, em um processo de
construgdo dialégica da linguagem. Esse direcionamento para a reescrita oportuniza
“momentos de didlogo face a face com cada produtor dos textos, possibilitando que,
mediante nossas indagagdes e orientagdes, refletissem sobre sua escrita” (SIMIONI,
2012, p. 162). O exemplo apresentado pela pesquisadora confirma a viabilidade e a
importancia dessa pratica na formagdo do aluno como sujeito-leitor de seu préprio
texto, pois o ato de reescrever €, na verdade, um ato de leitura que, muitas vezes,
dependendo do nivel de aprendizagem do aluno, precisa necessariamente ser

mediado pelo professor nessa atitude dialdgica, como adotou Simioni (2012).
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Outra maneira de conduzir a reescrita textual e que também foi discutida na
FC é aquela que o professor, a partir do texto escrito pelo aluno, elabora atividades
enfocando o problema do texto que deseja trabalhar. Esse procedimento foi criado
por Costa-Hubes, considerando as palavras de Geraldi (2013[1991]), de que o texto
deve ser tomado como ponto de partida para o processo de ensino e aprendizagem.

Para exemplificar, foi apresentado aos professores um texto de aluno®
(quadro 35) e algumas atividades que exploravam alguns contetdos gramaticais, a
fim de que pudessem compreender a possibilidade de elaboragéo de atividades a
partir do texto escrito por seus alunos.

Costa-Hubes salienta que para a realizagdo desse encaminhamento em sala
de aula com os alunos, devem ser distribuidas copias do texto que sera explorado,
corrigindo-o em todo os aspectos, menos aquele(s) que serd(do) trabalhado(s). As
atividades elaboradas a partir desse texto podem ser digitalizadas ou passadas no
guadro para que os alunos copiem-nas no caderno e depois as resolvam. Assim,
apresentamos um exemplo trabalhado com os professores na FC e as atividades
propostas. O texto em analise foi produzido por um aluno do 3° ano e, ao seleciona-
lo, o foco principal era trabalhar com a coeséo referencial, ja que os alunos estavam

repetindo muito as palavras. Vejamos como foi organizado esse encaminhamento:

Quadro 33: Exemplo 1 de encaminhamento para reescrita individual

A TARTARUGA
Era uma vez uma linda tartaruga do mar ela saiu do mar para chocar os seus ovos.
Passado uns dias, a tartaruga teve os seus filhos. Ela levou os seus filhos para passear com
ela no mar que ela nasceu. Eles arrumaram amigos e ela gostava muito dos seus filhos e
filhas. E os filhos foram crescendo e teve os filhos.

A. Leia novamente a primeira parte do texto, observando a parte destacada: “Era uma vez uma
linda tartaruga do mar ela saiu do mar para chocar os seus ovos”.
a) Coloque um ponto depois da primeira palavra “mar”
b) O que era o mar para a tartaruga?

c) Entdo substitua a segunda palavra mar por essa expressao.

B. Leia agora o trecho seguinte: “Ela levou os seus filhos para passear com ela no mar que ela
nasceu.”
a) Qual a palavra que se repete?

b) A quem ela se refere?

c) Entdo, reescreva esse trecho eliminando as expressdes “com ela” e o Ultimo “ela”.

C. Agora observe essa outra repeticdo: “a tartaruga teve os seus filhos. Ela levou os seus filhos
para passear com ela no mar que ela nasceu. Eles arrumaram amigos e ela gostava muito
dos seus filhos e filhas. E os filhos foram crescendo e teve os seus filhos”.

a) Em vez de dizer o ledo comeu o rato, podemos dizer: comeu-o; a aguia viu os filhotes
da coruja; viu-os. Entdo, em vez de dizer “levou os seus filhos para passear,

45 Material pedagogico elaborado por Costa-Hiibes (2010) e cedido para o trabalho nas Formacdes
Continuadas.
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podemos dizer:

b) A palavra “filhos e filhas” pode ser substituida por:

c) Muitas vezes, apenas o verbo ja retoma a palavra que queremos. E o caso de “E 0s
filhos foram crescendo...” que, se deixarmos so o verbo ficara dessa forma:

d) A dUltima palavra sublinhada pode ser deixada no texto, pois € uma repeticdo
necessaria.

Agora que vocé ja eliminou as repeticdes, reescreva o texto com essas modificacdes.

Fonte: Costa-Hibes (2010).

Depois de resolver todas as atividades, a orientacdo seguinte € que o aluno
reescreva o0 texto inicial, incorporando as mudancgas apresentadas, de modo a
eliminar o excesso de repeticdes. Essa maneira de abordar o conteddo com o0s
alunos demostra que € possivel o trabalho gramatical em sala de aula, deixando de
lado a forma tradicional de ensino que parte de regras e conceitos que, muitas
vezes, sdo apenas decorados pelos alunos, sem a compreensao de como utiliza-los.
Outra questdo que foi enfatizada é que o professor elege um ou alguns problemas
do texto para trabalhar com o contetdo gramatical, partindo do texto do aluno, o que
faz com que se reflita em torno da escrita em situacgdes reais trabalhadas em sala de
aula. Logo, tratam-se, como diz Geraldi (1984), de praticas de andlise linguistica, ja
que propiciam a reflexdo em torno dos usos da lingua.

Caso o professor tenha textos mais longos, e dependendo do conteuddo,
poder& propor atividades utilizando trechos desses textos e ndo o texto como um
todo. Desse modo, se, por exemplo, o professor desejar trabalhar com a
concordancia verbal e nominal no texto, podera propor atividades como as que

constam no quadro 34 e que também foram discutidas com os professores na FC:

Quadro 34: Exemplo 2 de encaminhamento para a reescrita individual

CONCORDANCIA VERBAL

1. Leia os trechos abaixo, retirado de textos de alunos de 32 e 42 séries. Os alunos
esqueceram de combinar o verbo com o sujeito. Entdo, vamos ajuda-los a fazer essa
combinacao?

a) “Mario e Maria foi no parque e levou seu filho que se chama Marcos”.

b) “Beatriz era uma menina de 4 meses. Sua méae e seu pai estava muito feliz...”

c) “Eles ficar felizes para sempre”.

d) “A maior parte do nosso planeta é de agua e muita dessas aguas é salgadas e ndo serve
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para beber.

e) “A agua é muito importante. Sem a agua nos nao vive. A agua é boa para tudo que nos
precisa. Todos os seres vivos ndo pode viver sem a agua”.

f) “Se n6s tomar 4gua contaminada ficaremos doente e podemos morrer. Por isso, nds tem que
cuidar das naturezas e ndo poluir o rio”.

CONCORDANCIA NOMINAL
a) “Nasceram muito filhotes de tartarugas”.
b) “Nasceu muitos irmaozinho”.
) “A agua serve para muitas coisa.”

Fonte: Costa-Hibes (2010).

Cabe salientar que, ao utilizar o proprio texto do aluno ou fragmentos dele na
elaboracdo de atividades para a reescrita textual, o professor esta desenvolvendo a
PAL que propicia ao aluno refletir em torno de sua prépria criacdo, ou seja, do texto
escrito por ele. Essa prética possibilita que ele se reconhe¢a como sujeito-autor, e o
instiga a uma atitude responsiva, de maneira a retomar seu texto e analisa-lo,
adequando-o a variante padrdo da lingua, para posterior reescrita. Essa forma que
trabalho faz com que o ensino gramatical tenha sentido ao aluno, pois partird de seu
texto, como defende Geraldi, “[...] 0 ensino gramatical somente tem sentido se for
para auxiliar o aluno e por isso partir4 do texto do aluno” (GERALDI, 1984, p. 63).

Além dessas, outras atividades foram trabalhadas com os professores,
conforme podem ser conferidas nos anexos 07, 08, 09 e 10.

Com esses encaminhamentos e discussdes realizadas com os professores na
FC, o objetivo foi que pudessem compreender que os textos dos alunos nédo sé
podem, mas devem ser tomados como objetos de ensino da LP, pois refletir em
torno de nossa pratica (no caso dos professores) ou nossos textos (no caso dos
alunos) faz com que aquilo que elaboramos tenha sentido, o que nos possibilita uma
real compreenséo do ensino e aprendizagem da lingua.

E como se deu a apropriagdo desse encaminhamento pelos professores?
Houve apropriacdo? As reflexdes da FC repercutiram na sala de aula? E o que
vamos analisar nas subsec¢0es seguintes quando nos deteremos nos dados gerados

pela observagcdo e como esses influenciaram no planejamento da ultima sesséo
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reflexiva. Destacamos que, como em nossa entrevista ndo elaboramos nenhuma

pergunta com esse foco®, ndo teremos dados gerados a partir desse procedimento.

3.4.1 Reflexdes sobre os dados gerados nas observagcbes em sala de aula sobre a

reescrita de textos

Nesta subsecao, trouxemos para discussao as observagdes em sala de aula
quanto ao processo de reescrita de textos. Assim, evidenciamos cada turma e o

trabalho nela desenvolvido pela professora.

3.4.1.1 Reescrita textual — P1

Ao adentrarmos a sala de P1, pudemos observar a proposta de reescrita
textual da carta enderecada ao prefeito municipal, conforme comando de producgéo
apresentado na subsec¢éo 3.2.2.1 deste capitulo.

A escolha da professora para a reescrita de texto foi a forma coletiva.
Previamente, P1 selecionou um dos textos dos alunos e passou no quadro,
explicando que iriam fazer a reescrita do texto de forma coletiva. Informou ainda que
as demais producdes textuais, por ela corrigidas, seriam entregues em outro
momento, para que pudessem analisar seus ‘erros’ e reescrever os textos em seus
cadernos, corrigindo-os. Também salientou que esse foi o texto escolhido naquele
momento e que muitos dos alunos também apresentavam em suas producdes
‘erros’ como os daquele texto e que deveriam respeitar a colega do texto escolhido.

Na figura que segue, podemos verificar a transcrigdo do texto no quadro, sem

nenhuma corregéo.

46 Assumimos que houve uma lacuna na elaboracdo da entrevista. Em vez de fazermos duas

perguntas direcionadas a correcdo de textos, deveriamos ter feito apenas uma e outra poderia
guestionar o encaminhamento dado a reescrita.
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Figura 41: Texto para reescrita - Professor P1.

’ \
AN = L
I " = 5

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

A professora solicitou aos alunos para observarem a escrita das palavras, a
coesdo e a coeréncia, as frases na linha (verificar quando acaba a linha do caderno,
como seguir a escrita), afirmando que a corre¢cdo do texto € uma forma de eles
aprenderem a escrever cada vez melhor.

Entdo, pediu aos alunos para copiarem o texto da forma que estava no
guadro, podendo ser copiado a caneta. A docente ainda salientou: “Escrevam
exatamente como esta aqui (no quadro) [...] cuidado para ndo copiar erro onde néo

tem, cuidado para nao corrigir os erros antes da hora [...] n6s vamos corrigir depois,
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junto com todo mundo”. Entdo, solicitou aos que terminassem de copiar que ja
fossem assinalando os ‘erros’ encontrados no texto. Alguns alunos ja foram
identificando alguns ‘erros’ durante a copia do texto no caderno.

Apos esse processo de copiar, a professora iniciou relendo o texto com os
alunos e adequando os ‘erros’ apresentados no quadro com outra cor de giz. A
primeira corregéo foi na frase “Na minha escola todo mundo reclaméo [...]” em que,
apés dialogo com os alunos, a conjugacdo verbal ficou “reclama”. Um aluno
guestionou se ndo poderia ser utilizado o verbo “reclamam” e a professora deu um
exemplo dizendo que “reclamam” seria o plural na terceira pessoa do verbo e
poderia ser utilizado, por exemplo, em: “Na minha escola todas as pessoas ou todos
os alunos reclamam”. P1 também chamou a ateng&o para o trago (-) que o aluno
apresentou na sequéncia da frase “Na minha escola todo mundo reclaméo e —
reclaméo [...]", dizendo que néo se deve utilizar o traco (hifen) nessa situagéo, pois
néo esta separando uma palavra e ndo é um item.

Os alunos apontaram também a palavra “muinto” grafada incorretamente, e a
professora chamou a atencdo para o uso da virgula apds “nossa escola”. Ainda,
enfatizou o conectivo “por isso”, pedindo o que deveria ser mudado. Um aluno
afirmou que deveria ser escrito “junto” e a docente falou que néo, que era grafado de
forma separada, assim como estava apresentado. Outro aluno disse que deveria ser
usada uma virgula depois de “por isso”. P1 acrescentou a virgula, comentando com
os alunos que faltava o ponto no final da frase.

A docente enfatizou também que, logo apés a frase “Na minha escola todo
mundo reclama e reclama muito da nossa escola [...]", poderia ser utilizado o ponto
final, mas que deixaria com a virgula. Solicitou, entdo, que lessem o paragrafo
seguinte e perguntou: “[...] tem alguma palavra escrita com alguma letrinha diferente
de que a gente tem?”. Os alunos apontaram a palavra “porfavor” grafada sem
separacdo. A professora enfatizou a palavra “pesso” grafada com dois “s” e um
aluno comentou que era com um “s”, ja outro falou que grafia era com “¢”. A palavra
“esquessa’ também foi corrigida quando a professora solicitou a leitura novamente
do segundo parégrafo, ao enfatizar que “esqueca” vem do verbo “esquecer”.

Na frase “Querido prefeito peco por favor ndo esquecga de reformar a nossa
escola [...]", a professora questionou se deveria utilizar uma virgula ou um ponto
final, e os alunos responderam que seria uma virgula. Eles também apontaram para

a grafia da palavra “fas”, que deveria ser grafada com “z”. A docente chamou a
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atencdo ainda para as frases: “Querido prefeito peco por favor ndo esqueca de
reformar a nossa escola, por favor ndo esquecga de reformar o banheiro também e
faca tudo certo e néo errado como vocé sempre faz” e “Nao prometa e esqueca de
cumprir, t& bom seu prefeito!”; enfatizando que, no texto, essas ideias deveriam
aparecer separadas por ponto final.

Enfatizou também que a ideia seguinte seria em outro paragrafo, corrigindo
novamente a grafia de “pec¢o” e “reclamar” na leitura com os alunos (que apontaram
esses ‘erros’). Entdo, questionou se néo estava faltando virgula na frase “Peco tudo
isso com carinho mas peco que vocé faca certo sem reclamar”, e apontou a virgula
apds as palavras “carinho”, enfatizando que estava antes de “mas”; e “reclamar”
dizendo que apds essa Ultima palavra estd o conectivo “porque” que indica
explicacdo. Ao continuar a leitura, “[...] porque eu quero tudo isso sé para alegrar 0s
meus colegas e minha melhor professora de todas professora [...]", P1 questionou o
que estava faltando e os alunos responderam que faltava o artigo “as” e “s” para o
plural de “professoras”.

Perguntou também quem teria uma ideia para mudar essa frase, pois estava
muito repetitiva. Entdo, solicitou que um aluno lesse novamente a frase e perguntou
novamente & turma como poderia ser resolvido esse problema. Em seguida, fizeram
mais uma vez a leitura em grupo, pois a professora falou que teria que separar as

ideias. A professora assim enfatizou sobre o assunto do texto:

P1: Esta pedindo para construir [...] ‘com carinho, mas que faca bem
feito’, porque quer alegrar os colegas e a professora e agradecer a
professora. Nao tem que ter uma separacéo? Que separacdo a gente
pode colocar 1&? Um ponto e comecar uma nova frase. Pode ser uma
nova linha ou na mesma linha. Podemos colocar uma palavra de
ligacdo, no ultimo paragrafo que esta falando da professora, que ela
qguer agradecer. Que palavra podemos colocar 1&? (Por exemplo): Eu
guero... Mas ai ndo pode ser junto aqui, porque esta falando de uma
coisa e aqui de outra. Pode ser na mesma linha? Pode, mas vamos
colocar em outra linha, porque fica melhor porque estamos falando
de uma coisa. Vamos acrescentar entdo a palavrinha “aproveitar”?
Porque ela esta falando com o prefeito e ai ela vai falar para a
professora. Por que vocé colocou que quer agradecer a professora?
E para o prefeito ficar sabendo? Ah bom! Entdo t4. Entdo vamos
colocar aqui, com letra inicial mailscula. A aluna esta agradecendo
ao prefeito e vai aproveitar a oportunidade para agradecer a
professora. Entdo acrescentamos essas duas palavrinhas “aproveitar
para agradecer tudo que ela me ensinou” (questionando e corrigindo
com os alunos a grafia da palavra ‘ensinou’ que estava grafada com
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dois “ss”). Vocé ja esta falando que é a professora entdo usamos o
ela.

A professora destaca, ainda, a frase “por oje € isso pessoal”, questionando se
a carta era para o prefeito, por que usar a palavra “pessoal”? Entdo, os alunos
sugeriram que fosse substituido por “prefeito”. Ainda chamou a atengéo para a grafia
da palavra “oje” sem a letra “h”. Isso foi corrigido no texto. Afirmou, entdo, que essa
frase ja seria a despedida da carta. Também acrescentou que deveria terminar com
“aluna” e o nome, pois, nas provas a professora coloca “aluno(a)”, pois ha meninos e
meninas na sala, mas que nesse caso € “aluna”; nesse momento, um aluno afirmou:
“porque é feminino”. A professora terminou parabenizando a aluna pelo seu texto.

Conforme pudemos perceber, a analise do texto se deteve as questbes
ortograficas, gramaticais, repeticdo de palavras, bem como & coeréncia e a coeséo
do texto, o que revela, mais uma vez, uma concepc¢ao de escrita com foco na lingua
(MENEGASSI, 2010a), confirmando o que ja haviamos constatado em outras fases
do encaminhamento didatico da producdo de texto. Mesmo que o processo de
reescrita tenha ocorrido por meio de questionamentos e que houvesse uma
preocupagdo em interagir com os alunos e com a autora do texto sobre o que
poderia ser modificado no texto, P1 direcionou as reflexdes para as questbes de
ordem gramatical e ortografica. O interlocutor do texto quase ndo foi enfatizado e
pouca relagdo foi estabelecida entre projeto discursivo da autora e a interagéo que
se pretende estabelecer. Por outro lado, houve um enfoque excessivo de
informagdes, tendo em vista que a docente optou por trabalhar com todos os
problemas do texto, desconsiderando as discussdes e exemplos apresentados na
FC. Isso dificultou tanto o trabalho de P1 quanto o acompanhamento dos alunos.
Diante disso, percebemos que P1 realizou seu trabalho pedagdgico na contraméo
do que propds a FC. Por que isso? As teorias e as préticas realizadas na FC
dialogam com o “j& posto”, com o “j4 dito”, ou seja, “todo o dizer ndo pode deixar de
se orientar para o ja dito” (BAKHTIN, 1998[1975]). Nesse sentido, o professor
confronta o conhecimento novo com o ja tido e, muitas vezes, € mais seguro para
ele continuar naquilo que j& conhece. Ainda, a internalizacdo de atividades
socializadas e enraizadas € um aspecto da psicologia humana (VYGOSTSKY,
1994[1984]). Para o autor, o processo de apropriacdo do conhecimento se déa
primeiramente no social e depois no nivel individual, quer dizer, a partir dos

conhecimentos compartilhados socialmente o sujeito comegca a reconstrui-los
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internamente e, esse processo ndo ocorre imediatamente, € um processo continuo e
progressivo que requer o amadurecimento e a internalizagédo intrapessoal. Nesse
sentido, cada sujeito tem seu tempo para internalizar tais conhecimentos e para alia-
los a sua prética.

Mesmo assim, observamos que a aula proposta pela docente foi produtiva e
pode auxiliar no que se refere as corregbes de ordem gramatical e ortogréfica.
Infelizmente, ndo se levou em consideragdo, naquele momento, conforme explicam
os PCN (BRASIL, 1998), que aquele texto pertencia a um género (carta); e que esta
carta era direcionada a um interlocutor (prefeito da cidade); e que sua finalidade era
falar sobre a escola; e que, por isso, as ideias deveriam ser organizadas de modo a
atender esse proposito discursivo. Como as corregcdes focaram em aspectos
ortograficos e gramaticais das palavras, perdeu-se de vista o enunciado com um
todo.

Na figura 42 apresentamos, como ficou a corregdo do texto no quadro:
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Figura 42: Texto corrigido por P1: reescrita coletiva
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Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

Durante a andlise e a correcao do texto, os alunos se mantiveram calmos,
concentrados e muito participativos, respondendo aos questionamentos da
professora e dando sugestdes.

Depois de concluida a atividade coletiva, os alunos copiaram no caderno o

texto reescrito. Ao observar os cadernos dos alunos, verificamos algumas producdes



232

textuais com o ‘visto’ da professora, no entanto, nenhuma indicacédo de reescrita

individual ou coletiva.

3.4.1.2 Reescrita textual — P2

Conforme ja relatamos na subsecdo 3.2.2.2, o comando de producao
proposto por P2 com os alunos tratava de uma carta informal, que poderia ser
escrita individualmente ou em duplas, para um amigo.

P2 também optou por fazer a reescrita coletiva em sala de aula. Informou aos
alunos que solicitou a autorizagdo do autor para fazer a reescrita coletiva de sua
carta.

Inicialment,e ela dividiu o quadro em duas partes com giz e solicitou ao autor

da carta escolhida que escrevesse o texto, conforme verificamos abaixo:

Figura 43: Texto para reescrita - Professor P2

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora.

Quadro 35: Transcrigcdo do texto

Oi tia

Oi tia estou com muita saudade te Vocé que Dia que Vocé vai la im em casa para nos
binquar

Vocé faz tanto depo que nois ndo e ver quero te ver tia quero aquele bolo de jogplande e
quero o minho vO6 qui para comer junto.

Fonte: Texto transcrito pela pesquisadora.
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A professora iniciou relembrando com os alunos o trabalho realizado com a
carta (conforme relatamos na subsecédo 3.2.2.2), recuperando elementos de sua

estrutura, os quais foi escrevendo no quadro, conforme os alunos respondiam:

Figura 44: Estrutura da carta

Fonte: Dados gerados na pesquisa.

Enquanto o aluno escrevia o texto no quadro, os demais comecaram a
comentar alguns ‘erros’ da carta. A professora chamou a atencéo, entdo, para que
nao corrigissem naquele momento, pois ele iria escrever conforme estava em seu
texto, e que aguardassem apos o término da escrita da carta no quadro para iniciar a
corregao.

Em seguida, P2 comentou que o aluno cedeu a carta para que pudessem
observar e verificar algum termo ou algo que poderia ser modificado para ficar ainda
melhor. Salientou que ndo gostaria que ninguém ficasse ‘tirando sarro’ do aluno.

Depois disso, questionou 0 que poderia ser mudado no inicio da carta, o que
estava faltando. Os alunos responderam que faltava o local e data. Apos, perguntou
qual seria o proximo passo e o0s alunos responderam que era a saudagéo.
Comentou que como era uma carta para um amigo ou conhecido, deveriam utilizar
um termo familiar. Os alunos disseram que poderia ser: “Ola, querida tia”. Entao, a
professora disse que seria melhor deixar “oi tia” para ndo mudar a escrita e sentido
do texto do aluno. Escreveu esse vocativo no quadro e solicitou sobre que ponto
poderia ser utilizado, e os alunos responderam que poderia ser o de exclamacgéo.
Continuou-se a leitura de todo o texto.

Olhando para a estrutura da carta, solicitou aos alunos que apontassem o
estava faltando ainda; e eles perceberam que néo havia a despedida. Na frase “Oi
tia, estou com muita saudade te vocé”, a professora pediu se poderiam utilizar o

A

pronome “vocé” e os alunos falaram que sim. Sugeriu entdo tirar o termo “oi tia”,
tendo em vista que ja constava na saudacao da carta. Iniciaram entdo com “Estou

com muita saudade de vocé”.
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Em outro paragrafo, apds a leitura, chamou a atencdo para o verbo “brincar” e
como deveria ser conjugado, e os alunos responderam “para nés brincarmos”.
Entéo, questionou se a frase era uma pergunta ou ndo, e os alunos disseram que
sim, ficando assim construida: “Que dia vocé vai |4 em casa para brincarmos?”
Acrescentou a frase seguinte, conjugando o verbo e acrescentando o ponto final:

A

“Faz tanto tempo que n&o nos vemos”. O pronome “vocé”, que aparecia trés vezes
no texto, foi sublinhado e modificado juntamente com os alunos.

Conversando com o autor do texto e diante das sugestdes dos alunos,
acrescentaram a frase: “Wenha passar um final de semana com minha familia, comer
bolo de chocolate e traga também a avé”, reescrevendo e corrigindo as palavras no
trecho “quero aquele bolo de jogolande e quero a minlha avé qui para comer junto”.
Depois disso, elaboraram a despedida da carta.

A turma era bastante agitada, mas bem participativa.

Na sequéncia podemos visualizar como ficou a reescrita final desse texto no

quadro:
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Figura 45: Texto reescrito por P2

Fonte: Dados gerados pela pesquisa.

Ao observar o caderno dos alunos, verificamos varias producdes de textos,
mas nenhuma indicacdo de reescrita coletiva. Conforme a professora nos relatou na
entrevista em grupo focal, realiza muitas vezes a reescrita individual do texto do
aluno, sentando com cada um e reescrevendo a partir de suas dificuldades.
Notamos, entdo, que P2 busca realizar o trabalho com reescrita de diferenciadas
formas, o que enriquece ainda mais esse processo. E embora tenha experenciado
uma das propostas de reescrita discutidas na FC, P2 ndo considerou as orientagdes
de Geraldi (1984) e exemplificadas por Costa-Hibes (2010) de que poderia focalizar
apenas um problema de cada vez, o que facilitaria 0 encaminhamento e a
compreensdo do conteudo trabalhado. No entanto, notamos que P2 interage muito
com os alunos e, nessa interagéo, faz o uso da linguagem num dialogo com o que ja
foi “dito”, “posto”, requerendo do aluno uma resposta. Nessa interacdo, os discursos

se entrelacam e dialogam, de maneira harménica ou nao. Isso faz com que a
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linguagem se transforme e que a voz do outro também possa fazer parte da nossa,
ou seja, nos apropriamos da voz do outro para organizar o nosso discurso. Nesse
sentido, conforme Bakhtin, o que criamos é sempre criado a partir de algo ja dado e,
“todo dado se transforma em criado” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 326).

3.4.1.3 Reescrita textual — P3

O processo de reescrita textual adotado por P3, diante dos textos produzidos
pelos alunos sobre o tema “Semana da Patria” (conforme proposta apresentada na
subsecédo 3.2.2.3), teve inicio a partir da troca de textos entre os alunos em sala de
aula. A professora solicitou que os alunos lessem o texto do colega e apontassem

nele os “erros” encontrados, conforme explica no trecho que segue:

P3: E para fazer a leitura [...] Vocés véo ver o que entendem no texto
do colega [...] Se vocé ndo cuidar no que escreve a pessoa vai ler e
nao vai compreender o que vocé vai passar para ela [...] Tem que
escrever com calma e prestar atengdo, tem que concordar tanto o
verbo com o resto do texto. Tem que concordar certinho tanto com o
verbo, com o nome [...] é sO para ver se tem algum erro no texto [...]

se vocés ndo entenderem a palavra me chamem [...] é s6 para fazer
uma leitura prévia [...] .

A professora, entéo, distribuiu os textos aos alunos e solicitou siléncio para a
leitura. Varios alunos chamaram-na a carteira e mostraram algum ‘erro’ no texto
(ortografia, concordancia verbal), assinalando, juntamente com a docente, a lapis, o
gue necessitava ser modificado. Nesse contexto, observamos que ha interagéo entre
a docente e os alunos, o que faz com que os discursos se encontrem, confrontem,
se aproximem e se entrelacem num didlogo em que a linguagem se transforma
apropriando-se de outros discursos.

ApoOs isso, a professora afirmou aos alunos: “pelo que eu percebi, alguns ja
viram alguns ‘errinhos’. Com certeza, na hora de escrever vocé também esqueceu
ou colocou um ‘r' a mais [...] Por isso, tem que prestar a atencdo, as vezes vocé erra
por falta de atencdo, e quando vocé vai ler, a pessoa tem dificuldade na leitura”,
devido as inadequacdes no texto.

Em seguida, a docente solicitou aos alunos que fizessem a leitura em voz alta
do texto que analisou. Os alunos gostaram muito de fazer a leitura e, a medida que

liam o texto, a professora perguntava a turma se haviam compreendido e se faltou
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alguma informacgéo no texto. As inadequacgdes, de forma geral, se deram quanto a
coesdo e a coeréncia, a concordancia verbal, nominal e a ortografia. A professora
elogiou muitos textos com 6timas ideias e salientou que em alguns o que faltou foi
“amarrar” as ideias, “encaixar e dar sequéncia das ideias no texto”. Ao final dessa
atividade, os alunos ja estavam cansados com tantas leituras e mais distraidos.
Terminada essa etapa do processo, a professora escolheu um texto dos lidos,
explicando aos alunos que iria escrevé-lo no quadro conforme estava, ou seja, com
seus ‘erros’ para a posterior reescrita coletiva. Solicitou aos discentes que
copiassem esse texto (com os erros, sem altera-los) no caderno. Uma aluna,
enquanto copiava, afirmou que “é ruim escrever errado [...] ndo consigo”. Na

sequéncia, podemos observar o texto para reescrita.

Figura 46: Texto para reescrita - P3
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Iniciada a leitura do texto por um aluno, alguns ‘erros’ foram observados e a
professora foi sublinhando no quadro. Um aluno sugeriu “corrigir o texto” e a
professora acrescentou que “s@ corrigir ndo da a concordancia [...] se eu corrigir sO
os erros de ortografia[...]". Os alunos responderam que seria necessério “corrigir as
ideias” e a docente acrescentou: “sem tirar a ideia dele”, o autor do texto.

A medida que iam discutindo o texto, a professora o reescrevia na outra parte
do quadro e comentava que o texto estava adequado em paragrafos e letras

" u M M

maiusculas. Num primeiro momento, as palavras: “pais”, “pasado”, “ragan”, “auguns”,
“paises”, “exezenplo”, “diguinidade”, “Brasileiro”, “cemente”, “imomacionau” foram
corrigidas quanto a ortografia (“passado”, “geragdo”, “alguns”, “paises”, “exemplo”,
“pbrasileiro”, semente”, “hino nacional’) e a acentuacdo (em “pais” e “paises”),
conforme os alunos apontavam o que necessitava mudar.

A professora salientou que a palavra “brasileiro” deveria ser escrita com letras
mindsculas e que “Brasil”, por ser o nome de um pais, seria escrito com letra inicial
mailscula. Ao reescrever a palavra “dignidade” continuou com a reescrita incorreta
“diguinidade” na verséo final do texto.

Em seguida, as ideias foram discutidas com os alunos e com o autor do texto.
A professora questionou, entdo, observando o primeiro paragrafo, quais paises
estavam em guerra e os alunos afirmaram, dentre outros, Israel e Afeganistdo. No
segundo paragrafo, a professora solicitou aos alunos um sinénimo para a palavra
“defender”, e os alunos sugerem “cuidar”. As ideias do terceiro, quarto e quinto
paragrafos foram juntadas e acrescentadas conforme sugestdes dadas pelos alunos
e pela professora, ficando assim: “Continuar vivendo no pais onde nasceu, ter
orgulho de ser brasileiro, a semana da patria mostra esse respeito pelo Brasil; ndo é
s6 cantar o hino nacional, mas ser um bom cidaddo demonstrar consideracéo pela
patria, pela pessoas e pela natureza”. O Ultimo paragrafo, por sua vez, assim se
configurou: “Assim como a semente do pau-brasil, que nasce e cresce como uma
crianga”.

Para finalizar, foi acrescentada a frase: “Viva a Patria Brasill”. A docente
solicitou, entdo, a um aluno que fizesse a leitura de como ficou o texto final e
questionou, apos a leitura, o que os alunos puderem perceber apds a reescrita. Um
aluno comentou que ficou melhor e a professora enfatizou que “quando a gente
escreve com mais [...] o outro entende [...] como foi reestruturado, foi reorganizado

as ideiasl...] o que faltou para n6s aqui € o inicio [...].
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Em geral, os discentes foram bem participativos durante todo o processo de
reescrita, interagindo com os alunos num dialogo com outros discursos, fazendo
com que a linguagem constituida possa se transformar e se aprimorar. Terminado o
texto, a professora solicitou a todos que o copiassem no caderno de LP e propds,
em seguida, algumas atividades relacionadas a verbos e a adjetivos no texto. A

seguir, podemos visualizar como ficou o texto reescrito:

Figura 47: Texto reescrito - P3
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Ao observarmos o texto, percebemos ainda alguns problemas de coeséo e
coeréncia no texto, assim como de pontuagcdo e ortografia. Seria interessante a

professora trabalhar outras versdes de reescrita, como a individual e sua andlise e,
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posteriormente, a reescrita final. Verificamos, também, que nos cadernos dos
alunos, néo havia outras produgdes textuais, nem indicagdes de reescrita de textos.

Assim como P1 e P2, P3 optou pela higienizagdo do texto, desconsiderando
as reflexdes e atividades da FC, conforme exemplos apresentados nos Costa-Hubes
(2010), pautados nas orientages de Geraldi (1984). Conforme ja dissemos, muitas
vezes, é mais comodo para o professor continuar utilizando as estratégias de ensino
que ja conhece e domina, pois 0 novo, na maioria das vezes, causa inseguranca.
Ainda, cada professor tem seu tempo para internalizar novos saberes
compartilhados. Esse processo ndo é imediato, ocorre de maneira progressiva, que
requer, muitas vezes, mais estudos a fim de reelabora-los e ressignifica-los para o
docente.

Notamos, também, que o tema proposto na produgdo textual, desde o
momento que foi apresentado, ndo estimulou uma relagdo dialégica com outros
enunciados. O que predominou nas producgdes escritas era aquilo que a professora
queria ler. Nesse caso, houve apenas a reproducdo do discurso da professora,
inibindo qualquer outra forma de manifestacdo. Se, como diz Geraldi (2013[1991]), a
producéo de texto na escola pressupde a formacdo de sujeitos autbnomos que
organizam seus discursos, articulando-os a outros enunciados, entendemos que,
nesse caso, o discurso do aluno foi articulado apenas a professora que nessa forma
de encaminhamento emperra a autonomia do aluno. Logo, ndo sera por meio de
atividades como essas que formaremos sujeitos capazes de “[...] comprometer-se
com suas palavras” (GERALDI, 2013[1991], p. 136).

3.4.1.4 Reescrita textual — P4

A aula de reescrita textual de P4 foi referente ao relato pessoal dos alunos,
conforme evidenciamos na subsec¢éo 3.2.2.4 deste capitulo. A docente iniciou a aula
dizendo aos alunos que iriam fazer a reescrita coletiva de dois textos produzidos, a
fim de observar “a pontuacdo, os paragrafos, a ortografia, a escrita correta, a
concordancia a coeréncia [...] tudo isso a gente vai observar nos relatos. A maioria
dos relatos que recebi s6 tem um paragrafo, entdo eu peguei dois relatos para a
gente fazer a reescrita”.

P4 informou aos alunos que copiariam somente a reescrita correta do texto

apds todo o processo de corre¢cdo. Também enfatizou que iriam fazer a reescrita de
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dois Relatos para que pudessem melhorar sua escrita; e que 0os demais textos
produzidos por eles iria entregar em outro momento, com as corre¢gdes no proprio
texto, para que pudessem corrigi-lo e reescrevé-lo no caderno.

Embora P4 tenha trabalhado com dois textos coletivamente, para esse
momento apresentamos apenas 0s encaminhamentos dados a um dos textos, a
partir do qual analisamos o processo de reescrita.

O texto selecionado foi escrito por P4 no quadro, sem nenhuma correcao

prévia, conforme vemos na figura 48:

Figura 48: Texto para reescrita — P4
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Fonte: Banco de dados da pesquisa.

A professora solicitou aos alunos o que poderia ser observado e corrigido no
texto, e eles responderam: “paragrafo, acentuacao, pontuacgdo, letras mailsculas,
ortografia”. P4 afirmou, entédo, “Quando a gente vai escrever vocé tem que ler aquilo
gue escreveu para ver se esta escrito corretamente. Os sinais de pontuacao para
ver se esta escrito correto no texto. As vezes a mesma maneira que a gente fala e

gente acaba escrevendo”. Nesse momento, esperdvamos que P4 falasse da
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importancia de verificar se o texto produzido atendia a proposta de producdo, mas
isso ndo foi observado. Além disso, P4 ndo considerou que o aluno, nessa fase de
ensino, nem sempre consegue enxergar os problemas de seu texto porque ainda
esta em fase de apropria¢do da escrita.

Iniciaram atentando-se para o titulo do texto, e os alunos afirmaram que
estava errada a palavra “milha” que deveria ser trocada por “minha”. Ainda,

A1

corrigiram a separagao em “Omeu” para “O meu nome €”, acentuando corretamente
a palavra. A professora enfatizou que, ap6s o nome do aluno, deveria ser
acrescentado a virgula no texto. Entéo, os alunos afirmaram que poderiam fazer um
novo paréagrafo apés a frase “O meu nome € [...], eu moro no Assentamento Ander
Rodolfo Henrique”.

Em seguida, a docente questionou sobre o segundo paragrafo “O problema e
a fauta de lus”, perguntando: “de onde é esse problema?”, e os alunos responderam:

“de onde moro”, acrescentando essa informacdo ao texto. Nesse paragrafo,

corrigiram a acentuacéo de “é€” e a ortografia de “fauta”, “lus”, “jente” “sedo”, “roso”
“carapo”, inserindo também a pontuacédo no texto. A reescrita desse paragrafo ficou
entdo: “O problema onde moro é a falta de luz, mas a gente da um jeito. De manha
cedo eu vou tirar o leite, e depois vou rogar, carpir e plantar”.

Entéo, a professora perguntou como poderiam dar continuidade ao texto, e 0s
alunos responderam: “com parégrafo e letra maidscula”. Em um novo paragrafo, os
alunos enfatizaram que a escrita de “naconda” estava incorreta, que seria
“anaconda”. P4 enfatizou que essa frase poderia ser curta e um outro paragrafo
poderia ser colocado no texto ficando “Eu quero ser grande e policial”, corrigindo a
palavra “polisial’, escrita incorretamente. E ainda afirmou que cada ideia do texto
deveria estar em um paragrafo. Assim, mais dois paragrafos foram acrescentados
com as demais ideias do aluno: “Eu quero ter dois filhos. Eu tenho véarios animais,
gatos, papagaios, cachorros, etc”. No Ultimo paragrafo, a palavra “papaganho”
(papagaio) foi corrigida e a pontuagéo acrescentada.

A seguir, podemos verificar como ficou o texto reescrito:
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Figura 49: Texto reescrito — P4
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Fonte: Banco de dados da pesquisa.

Durante todo o processo de reescrita textual, os alunos se demonstraram
participativos, apontando “erros” e dando sugestdes, numa interacao dialdégica que
enriqguece a linguagem, constituindo-a e transformando-a. A docente nos
confidenciou que era a primeira vez que realizava essa préatica com os alunos de
forma coletiva. Observamos, também, que ainda permaneceram no texto reescrito
alguns problemas de pontuacdo e coeséo, que poderiam ser resolvidos em uma
proxima verséo de reescrita, conforme discutimos na subsecao anterior.

O texto reescrito nos revela, por sua vez, o problema de uma proposta mal
elaborada. Se retomarmos a Figura 24 da subsec¢éo 3.2.2.4 (p. 168), veremos que
trata-se de uma proposta encaminhada por um livro didatico (BORGATTO; BERTIN;
MARCHEZI, 2013-2015, p. 140-141). Nas estratégias de producdo do relato, os
autores apresentam varias indagacdes aos alunos, na perspectiva de garantir que

algumas informacdes estejam presentes no texto. Todavia, como o aluno, nessa
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fase de ensino (5° ano), ndo consegue ainda articular devidamente as ideias, ele
apenas junta as respostas, sem a devida conexdo, conforme podemos ver nos
quatro ultimos paragrafos do texto reescrito. Sdo informacdes estanques, sem
articulagdo uma com a outra. Caso a docente tivesse percebido essa desarticulagéo
entre as informacdes, ela poderia, nesse momento da reescrita, ter problematizado
com alunos e tentado fazer uma articulagdo maior, complementando as informacgoes.
Contudo, isso ndo ocorreu naquele momento.

Enfim, as aulas observadas mostraram um distanciamento entre o que foi
trabalhado na FC e o que realmente se efetiva na escola como reescrita coletiva. As
orientacdes pautadas em Geraldi (1984) e nas atividades elaboradas por Costa-
Hibes (2010) ndo foram consideradas e as préticas de reescrita tiveram como foco
principal a higienizagdo do texto. Isso nos direcionou para que, nas sessodes
reflexivas retomassemos tais contetdos a fim de, numa relacéo dialdgica, construir
saberes num processo interpessoal para intrapessoal, 0 que requer tempo e
amadurecimento para a internalizagéo de conhecimentos.

Concluidas as observacdes do processo de reescrita de textos em sala de
aula, trazemos para discussao as sessoes reflexivas em torno da reescrita coletiva e

individual.

3.4.1.5 Reflexbes sobre os dados gerados nas sessoes reflexivas com foco na

reescrita de textos

Nas duas ultimas sessdes reflexivas, que ocorreram nos dias 19/10/2016 e
16/11/2016, voltamo-nos para a reescrita de texto, focalizando tanto a reescrita
coletiva quanto a individual.

Inicialmente, lemos e discutimos o artigo (encaminhado no ultimo encontro)
Pedagogia historico critica: um olhar para as ag¢des do professor no ensino da
linguagem escrita, de autoria de Saraiva e Costa-Hubes (2015). O artigo apresenta
resultados da pesquisa realizada por Saraiva (2014) em seu mestrado, voltada para
a producéao e reescrita de textos de alunos do 2° ano, considerando as mediagdes
do professor nesse processo de apropriacdo da escrita. Na perspectiva de melhor
acompanhar as apropriagdes dos alunos a partir de suas mediagdes nas diferentes

versdes do texto (do género bilhete) produzido, a pesquisadora elaborou um plano
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de trabalho que contemplou desde a elaboracdo do comando de producao até a
reescrita (em vérias versdes) e a circulacdo dos textos do género.

Apos leitura e discusséo do artigo, P1 e P4 compreenderam que o trabalho de
reescrita “ja pode iniciar no primeiro ano” (P1). Assim, cria-se o “habito” (P1) para
esse processo “desde cedo” (P1). Essa constatagdo de P1 corrobora as palavras de
Cabral (2012), quando afirma que a pesquisa colaborativa instaura um processo
produtivo de reflexdo, de modo que o docente passe a relacionar, de forma mais
direta, teorias com sua pratica docente.

Retomamos, entdo, com as professoras as formas de reescrita coletiva e
individual, conforme trabalhado na FC e relatado na se¢do 3.4. Entregamos, ainda,
exemplos de textos e atividades (anexos 7, 8, 9 e 10) que podem ser realizadas
partindo do préprio texto do aluno e das dificuldades gerais da turma.

Durante a analise das atividades de reescrita coletiva e individual, as
professoras afirmaram que “agora ficou claro” o que seria trabalhar com um
problema do texto do(s) aluno(s), pois, conforme P1, uma vez ela tentou corrigir
somente um erro do aluno e os pais questionaram por que o texto ndo havia sido
corrigido em sua totalidade, o que gerou um grande conflito. Ela acrescentou ainda:
“da a impressdo que se vocé nao corrigir, vocé que esta falhando [...] se vocé néo
corrigir aquele erro ortografico o aluno ndo vai corrigir”, por isso, sempre optou por
corrigir todo o texto, mas que, diante de tais atividades apresentadas, compreendeu
melhor o que seria voltar para um “problema” no texto no momento da reescrita.

Ao analisarmos algumas atividades sobre ortografia, conforme ilustra o
guadro 36 (parte do Anexo 07), P1 comentou sobre um trabalho desenvolvido com
seus alunos: “Sabe o que eu fazia também|...] eu fazia lista de palavras encontradas
no texto e a forma correta de escrever. Entéo, todas as palavras escritas erradas no
texto, tinha um cartaz com todas as palavras”. Essa foi uma forma diferenciada
encontrada pela professora para trabalhar a ortografia na reescrita, que, conforme

ela, auxiliou os alunos naguele momento.
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Quadro 36: Atividades para trabalhar com ortografia na reescrita textual

ATIVIDADES PARA REESCRITA DE TEXTO

ORTOGRAFIA

1. Listar, apos leitura dos textos produzidos, as palavras que os alunos nao escreveram

corretamente. De todas as listadas, selecionar apenas 5. Vamos imaginar que sejam estas:
VEIS - EM COMTREI — NACEU — CACHUERA - PALHASO

2. Ao devolver os textos para os alunos, colocar as palavras selecionadas no quadro, UMA A

UMA, destacando-as com letras grandes e giz colorido e escrevendo-as de forma correta.
VEZ — ENCONTREI — NASCEU — CACHOEIRA — PALHACO

3. Apés a apresentacdo de cada uma, pedir para que as criancas verifiguem se
usaram essas palavras no texto.

4. Se usaram-nas, pedir que verifiguem se elas estdo escritas corretamente. Caso
contrario, deveréao corrigi-las.

Fonte: Costa-Hibes (2010).

Ressaltamos, mais uma vez, que, dependendo do conteddo que se pretende
focalizar na atividade de reescrita — também considerada por Geraldi (1984) como
atividade de AL —, ndo é necessario reescrever um texto inteiro; basta apresentar
trechos de varios textos. Esse encaminhamento pode ser dado principalmente
quando o conteddo em pauta esta relacionado com a estrutura da lingua
(concordancia, regéncia, coeséo referencial etc.). Todavia, quando o enfoque recair
sobre a relagdo do texto com a proposta de producdo (formato do género,
interlocutores, veiculo de circulagdo etc.) ou com a organizacdo das ideias do texto
(clareza, informatividade, sequenciagcdo, pontuagdo etc.), € importante considerar o
texto como um todo.

Era importante para nés, naquele momento de reflexdo, que as professoras
compreendessem que o ponto de partida e de chegada de todo o processo de
ensino e aprendizagem da lingua é o texto do aluno, conforme pontuado por Geraldi
(1984).

P4, a partir das reflexdes que fizemos, afirmou que “ndo é uma forma tdo
magcante de ficar ali lendo aquele texto, fazendo aquele texto”, de trabalhar com o
texto do aluno. Para P1, “é uma forma mais dificil de o professor planejar tudo isso”.
Contudo, segundo P4, era “bem legal [...] € bem interessante as atividades” para o
trabalho em sala de aula. Conforme explanacdes de P1, “vai corrigindo por partes
depois faz a reescrita”. Essas considera¢des das docentes confirmaram, mais ainda,
a importancia de pesquisas que promovam agdes colaborativas, conforme defende
Magalh&es (2004), pois foi por meio das sessdes reflexivas que conceitos ndo muito
aclarados durante a FC e que se revelaram confusos na entrevista e na pratica de

sala de aula tornaram-se mais claros, de modo que as docentes pudessem explica-
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los melhor, demonstrando, consequentemente, que haviam expandido seus
conhecimentos. Todavia, iSso ndo garante que tais conhecimentos sejam inseridos
em sua prética pedagogica.

P1 comentou, também, que o uso da Lista de Constatac6es (GONCALVES,
2013) é interessante para a reescrita de textos e possivel de ser trabalhada em sala
de aula, pois “da a oportunidade de ele (o aluno) fazer outra leitura” (P1) de seu
texto. Destacou, ainda, a importancia de se criar o “afastamento” do texto apds a
escrita da primeira versdo, conforme discutido na FC e retomado nas sessdes
reflexivas. Segundo ela, ha necessidade de deixar o texto “dormir” (P1) para depois
voltar a olhar novamente para o texto. Essa necessidade de “afastamento” do texto é
um tempo que o aluno tem para amadurecer e internalizar a escrita (MENEGASSI;
OHUSCHI, 2007), de maneira a oportunizar a reflexdo em torno da lingua e seu uso.

Para o ultimo encontro das sessoées reflexivas, as professoras ficaram com a
tarefa de elaborar uma atividade de reescrita a partir dos textos de seus alunos. No
entanto, na data do encontro informaram que nao elaboraram a atividade, mas que
trouxeram um exercicio de reescrita pesquisado na internet. Essa atitude
demonstrou a inseguranca de cada uma em elaborar atividades da maneira
proposta. E comprovou, também, que para que a apropriacdo desse conhecimento
realmente se efetivasse seria preciso mais tempo de estudos, reflexbes e
mediacdes. Nesse caso, o ideal seria que as sessoes reflexivas se prolongassem
para garantir que a partir dessa relagdo interpessoal entre pesquisadora e
professoras ocorresse 0 processo intrapessoal, de modo que o conhecimento fosse
se consolidando nessa interagéo entre os sujeitos.

Conforme explica Vygostsky (1991[1984]), é por meio da mediacdo via
linguagem e pela relagdo com um interlocutor mais experiente que o conhecimento
pode passar ao nivel intrapessoal. Esse nivel corresponde a forma como o sujeito
interage com o conhecimento mediado, como o0 compreende e o torna seu. A
linguagem é, assim, o instrumento que propicia a mediacao para esse processo de
transformagéo e, consequentemente, de internalizacdo. Esse movimento do
interpessoal para o intrapessoal € que possibilita a apropriagcdo do conhecimento,
definido, pelo autor, como um processo de internalizagdo. Para Vygostsky, “a
internalizagdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui um aspecto caracteristico da psicologia humana; € a base do

salto qualitativo da psicologia animal para a psicologia humana” (VYGOTSKY,
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1991[1984], p.41). Logo, se P1 e P4 nao tiveram seguranga para desenvolver as
atividades solicitadas, pareceu-nos que elas ainda ndo tinham se apropriado
devidamente daquele conhecimento e que necessitavam, ainda, de nossa mediag&o
com mais atividades préaticas que pudessem aclarar a forma de elaboracdo de
propostas pedagodgicas.

Diante de tal situagdo, observamos, junto com elas, outros textos produzidos
pelos alunos e corrigidos durante as sessoes reflexivas, e verificamos com as
docentes quais conteddos poderiam ser abordados em atividades de AL que
intencionavam a reescrita daqueles textos.

Dentre os textos analisados destacamos (figuras 50 e 51) para a elaboragéo

de atividades.
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Figura 50: Texto 1 para a

nalise - atividades de reescrita.

Fonte: Dados gerados na pesquisa.

Quadro 37: Transcrigcdo do texto

................................... , 02 de setembro de 2014.
Querido Prefeito!

_Olaquerido prefeito MEU NOME € ..o
estudo Na eSCola MUNICIPAL .........coiiiiie et e e et e
no 4°. ano “C” muito obrigado pelas mudancas que vocé fez aqui na escola vocé colocou um
camiOinho de flores.

_ Quero dizer a respeito da nova escola Por mais que demore eu sei que vocé esta
fazendo o maximo que Pode Pois é dificil ser prefeito além de ser um muito bom é também
um gargo elevado e legal mas também néo é facil, vem reclamacdo deld e de cd nos
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gostamos que vocé e o Prefeito. vocé além de ser legal tem um otimo dom como prefeito
gosto muito de que voce assim um otimo prefeito.

Um Grande Abrago Tchau

Fonte: Texto transcrito pela pesquisadora.

Figura 51: Texto 2 para andlise - atividades de reescrita.
Texto 2

LA

Fonte: Dados gerados na pesquisa.

Quadro 38: Texto 2 transcrito

Ol4, U..cvveveveeeceeeiee tenho 10 anos estou no 5° ano. adorei a historinha em quadrinho da
revista CHC de abril de 2014. o tema “Biabos que a nossa turma invental

Eu estou suziro que o senhor muda-se o final da historio

Suziro que o CHC ponha-se hitoria de futebol.

Fonte: Texto transcrito pela pesquisadora.

Ao analisarmos conjuntamente o texto 1, P1 e P4 chegaram a conclusdo de
gue as atividades do texto deveriam estar focadas no discurso direto, esclarecendo
ao aluno sobre o uso do travessao, pois essas habilidades ndo foram desenvolvidas
pelos alunos. Em relagdo ao segundo texto, P4 afirmou que “nesse texto que se
encaixava uma atividade de concordancia” e P1 concordou que caberia um trabalho
com a concordancia verbal. As docentes enfatizaram que em ambos o0s textos é
possivel elaborar atividades conforme descritas nos anexos 7, 8, 9 e 10, e que “ficou
bem claro, bem facil de entender” (P1) a partir das atividades analisadas como esse
trabalho pode ser realizado em sala de aula. Todavia, devido ao tempo, nao foi

possivel elaborarmos essas atividades juntas. Assim sendo, conversamos com as
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docentes para que buscassem aplicar esse tipo de atividade de reescrita em sala de
aula, a fim de que, em outro momento, pudessem trazer os resultados desse
trabalho para outros grupos de estudos. Como j& estdvamos no final do ano letivo,
as professoras se propuseram a tentar trabalhar essa forma de reescrita coletiva e
individual no préximo ano. No entanto, tivemos que encerrar, naquele dia, nossa
pesquisa de campo, uma vez que as docentes ndo tinham mais disponibilidade para
continuar participando das sessdes reflexivas.

Entendemos que aquele ndo era o momento de parar, mas sim de continuar,
pois as professoras estavam, a cada encontro, demonstrando maior interesse,
envolvimento e compreensdo. Compreendemos, nesse processo todo da pesquisa,
que a apropriacdo do conhecimento vai se constituindo conforme as atividades
mentais realizam esses movimentos de internalizagdo (VYGOTSKY, 1991[1984]), o
gue demanda tempo, pois esse processo de reconstruir internamente as atividades
externas proporcionadas pelas relagbes com o0s objetos e as pessoas, durante a
interacdo social, ocorre aos poucos. Nesse sentido, a FC é importante para se
oportunize mais momentos de estudos que possam, hum processo continuo,
proporcionar o amadurecimento e a internalizagdo de saberes compartilhados por
meio do intrapessoal. Por isso, as FC ndo déo respostas imediatas, o professor
necessita de tempo para se apropriar desses saberes.

As sessOes reflexivas foram realizadas na sala dos professores que
compartilham o mesmo espago com a biblioteca, e a movimentagéo constante de
pessoas e conversas muitas vezes atrapalharam um pouco 0 processo.

Diante de todo o processo (entrevista, observacdes, sessOes reflexivas)
pudemos refletir sobre as diferenciadas maneiras de trabalhar com a reescrita no
contexto escolar, trazendo sugestfes para essa pratica, enfatizando que a reescrita
€ “uma construcdo que se processa na interagdo e a revisdo € um momento que
demonstra a vitalidade desse processo construtivo, pensamos na escrita como um
trabalho e propomos o seu ensino como uma aprendizagem do trabalho de
reescritas” (FIAD; MAYRINK-SABINSON, 2014 [1989], p. 55).

Ao concluir a analise dos dados gerados por meio da entrevista e da
observacéo de aulas, em didlogo com a FC, e retomar os estudos desenvolvidos nas
sessOes reflexivas, entendemos que a apropriagdo do conhecimento demanda

mediacdes, estudos, reflexdes e tempo.
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Tendo em vista que somos sujeitos sociais e historicamente construidos,
carregamos conosco a nhossa histéria que incide diretamente na maneira como
interagimos e apropriamos 0s conhecimentos.

As acbGes de FC sdo importantes e necessérias, mas precisam ser
compreendidas como recortes dentro de todo um processo formativo. Como estéo
articuladas, dialogicamente, com conhecimentos anteriores, € importante que 0s
participantes do processo consigam dialogar com o que as precedem para
estabelecer relagbes com o que as sucedem.

Nesse aspecto, as sessdes reflexivas se mostraram mais favoraveis devido a
proximidade que promove entre 0s participantes, propiciando que o didlogo aconteca
de forma mais direta e que o conteddo em estudo seja relacionado com
discursos/vozes/leituras anteriores, enriquecendo, assim, a aprendizagem. Por isso,

somos favoraveis que a FC se estenda para sessoes reflexivas.



253

CONSIDERACOES FINAIS

Ao ingressarmos no Doutorado em Letras e ao conhecermos o trabalho
desenvolvido pelo projeto Obeduc, tivemos 0 anseio de que os estudos académicos
pudessem contribuir, de algum maneira, com a formag&o docente quanto ao trabalho
com a produgdo, a correcdo e a reescrita textual. Cientes dos desafios e das
discussdes tedricas em torno desses topicos e, também das formas que, muitas
vezes, as FC sao trabalhadas com os docentes, decidimos assumir como tema de
nossa pesquisa: A¢cdes de FC e suas implicagdes no trabalho com a producgéo, a
correcdo e a reescrita de textos.

Pautados na LA, foi necesséario delimitarmos o percurso metodoldgico,
organizando nossa proposta investigativa em duas etapas: na pesquisa diagnoéstica
e na pesquisa colaborativa. Uma vez selecionado o tema e o encaminhamento
metodolégico, fundamentamos nossos estudos na concepgdo dialdgica
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929]; BAKHTIN, 2003[1979]) e interacionista da
linguagem (GERALDI, 1984; 2013[1991]), propondo-nos a refletir sobre o trabalho
com a produgéo, a correcdo e a reescrita textual, decorrente de um processo de FC
e de agdes colaborativas que seriam promovidas pela pesquisadora. Para
alcancarmos esse propdsito, partimos dos seguintes questionamentos: De que
maneira os professores se apropriaram de contetdos relativos a produgéo, a
correcdo e a reescrita de textos trabalhados dentro do processo de FC? O que os
professores (des)conheciam sobre a condugéo da pratica de produgéo, de correcao
e de reescrita textual?

Na perspectiva de respondermos a esses dois questionamentos iniciais,
atentamos para os seguintes objetivos especificos: Identificar como os professores
compreendem e conduzem a pratica de producdo, de correcdo e de reescrita de
textos dos alunos, apds as acdes de FC; e, Levantar e caracterizar as principais
dificuldades encontradas pelos professores para conduzir a proposta de produzir, de
corrigir e de reescrever textos escritos por seus alunos. Para isso, descrevemos e
analisamos os dados gerados na primeira etapa desta pesquisa, que correspondeu
a pesquisa diagndstica, advindos da entrevista, da observacéo de aulas e da analise
documental, considerando o conhecimento do professor arraigado as praticas de

produgéo, correcao e reescrita textual. Nessa etapa inicial, constatamos que:



a)

b)

d)

f)

)

254

as agcbes de FC ofertadas pelo Projeto Obeduc ndo deram a mesma
énfase, nos estudos, a producdo textual, como deram a correcdo e a
reescrita de texto. Tanto que optamos por ofertar, em 2015, 8 horas de
estudos voltados especificamente a essa tematica;

a produgédo textual se configurava, para as docentes que participaram da
pesquisa, muito mais como exercicios de escrita para trabalhar
determinados conteudos e atribuir nota. A producdo de texto como forma
de interacdo ainda era uma préatica que ndo estava presente no contexto
estudado;

0S encaminhamentos para a produgdo textual ndo se apoiavam em um
comando que explicitava a finalidade de escrita, o interlocutor, o género e
as estratégias de dizer; e houve um caso que a proposta sustentou-se
apenas em um tema alusivo a data comemorativa. Logo, ndo havia a
compreensdo das docentes quanto & importancia de se privilegiar a
interacdo em uma proposta de producdo textual. A preocupacdo da
maioria das professoras estava voltada para a estrutura da lingua e do
género em questéo, sem considerar a necessidade de um contexto real de
interacdo e, consequentemente, sem contemplar o0s elementos
necessarios para estabelecer a interlocucéo;

a circulagdo do género produzido pelos alunos ndo era uma preocupagao
das professoras;

a correcao de textos se detinha aos aspectos formais da lingua (ortografia,
pontuacdo, paragrafacdo, separacdo de silabas), ou seja, a higienizagéo
do texto, sem considerar o género e a sua funcionalidade, assim como a
coeréncia das ideias com a proposta de produgéo. Assim, ndo promoviam
outras possibilidades de correcdo que poderiam requisitar do aluno
mudancgas significativas em seu texto, de maneira a possibilitar a reflexao
a compreensdo das infinitas possibilidades de uso da lingua;

0 processo produgéo escrita se encerrava na corre¢gao de textos, ou ainda,
no “passar a limpo”, isto €, na “cépia” do texto no caderno, sem reflexdes
em torno da escrita;

a prética de reescrita, anteriormente a nossa pesquisa, ndo havia sida

realizada pelas docentes naquele ano;
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h) havia falta de conhecimento acerca da compreensdo dialdgica e

interacionista da linguagem.

Esses resultados advindos da pesquisa diagndstica nos impulsionaram a
segunda etapa da pesquisa, movidas pelo propésito de respondermos a terceira
pergunta de pesquisa — Como as acOes colaborativas da pesquisadora,
desenvolvidas por meio de sessdes reflexivas voltadas para a produgdo, correcédo e
reescrita textual poderiam contribuir com a apropriagdo desses encaminhamentos
(producéo, corregédo e reescrita textual)? — e alcangarmos o terceiro objetivo
especifico: Desenvolver, dentro de uma proposta de pesquisa colaborativa, acdes
de estudos e reflexdes sobre a produgéo, a corregao e a reescrita textual, na
perspectiva de ampliar conhecimentos.

Com esse intuito, assumimos o papel de mediadora na FC, com a intencéo de
realizarmos um processo de estudos que se aproximasse mais do professor e de
suas (in)compreensfes quanto a tematica, dando-lhe voz e autonomia. Para isso,
planejamos sessbes reflexivas que procurassem contemplar as dificuldades
apontadas na pesquisa diagnostica.

Notamos que, embora, a proposta de trabalho com o texto esteja sendo
discutida desde a década de oitenta, os professores ainda tinham dificuldades de
compreendé-la e alia-la as suas praticas pedagodgicas, o que demonstrou que a
teoria e a pratica ainda caminham de forma descompassada. Sendo assim,
entendemos que a FC colaborativa, por meio de sessdes reflexivas voltadas ao tema
em estudo, promoveriam maior envolvimento entre docentes e pesquisadora, de
maneira que, juntas, pudéssemos ampliar conhecimentos e, consequentemente,
(re)configurar a pratica pedagdgica com maior propriedade. Defendemos que essa
maneira de FC oportuniza a construgédo de conhecimentos dentro de um processo
interpessoal de modo que saberes que até entdo eram considerados externos a
pratica pedagodgica, pudessem ser reconstruidos internamente. Assim, poderiamos
viabilizar para que essas docentes pudessem “experimentar” outras possibilidades
de trabalho em sala de aula, construindo, de forma autbnoma, novos caminhos para
sua prética docente. A pesquisa colaborativa propiciaria, entdo, um estudo mais
prolongado, de forma que as professoras, por meio do aprofundamento tedrico,
poderiam estabelecer relagbes com sua préatica pedagogica, refletindo, reelaborando

e ressignificando seu fazer pedagdgico.
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Diante dos resultados da pesquisa, constatamos que apesar de todo o
trabalho realizado nas FC em 2012, foi na pesquisa colaborativa que as docentes
demonstraram a compreensdo da necessidade de trabalhar a escrita como uma
atividade de interagcédo para promover a verdadeira fungdo social da lingua. Por isso,
mais uma vez reafirmamos a necessidade de pensarmos em outros formatos para
as FC de docentes, de maneira que se promova maior interacdo e praticas que
dialoguem com os saberes compartilhados num processo interpessoal de maneira
que tais saberes possam reconstituir-se internamente (intrapessoal), a fim de que
haja a apropriagdo de conhecimentos. Exemplos de tais FC s&o curso pontuais e
grupos de estudos, que tenham como ponto de partida as praticas pedagodgicas
realizadas por docentes em seu dia a dia escolar.

Essa constatacdo de que a maneira que as FC tém sido elaboradas néo
refletem novos saberes no dia a dia escolar, ficou claramente evidenciada em nossa
pesquisa diagnostica, o que sustenta ainda mais a nossa tese de que as acfes de
FC, associadas a pesquisa colaborativa, por meio de sessdes reflexivas, promove
um envolvimento maior e, consequentemente, amplia conhecimentos.

Os resultados advindos da pesquisa colaborativa demonstraram que:

e as mediagbes que propiciamos por meio de estudos tedricos e producdes de
atividades préaticas possibilitaram que alguns conhecimentos como a
importancia em se promover a interagdo durante o processo de produgéo,
correcdo e reescrita textual, a elaboracdo e analise de comandos de
producédo, as maneiras de correcdo de textos dos alunos e seus pontos
positivos e negativos, as formas de reescrita textual individual e coletiva,
dentre outros, fossem apropriados pelas docentes;

e com as atividades praticas, a partir de exemplos trazidos pelas docentes, foi
possivel inferirmos que elas conseguiram internalizar conhecimentos quanto a
producdo, a correcao e a reescrita textual;

e as concepcgdes dialdgica e interacionista da linguagem ndo lhes eram mais
alheias;

e as sessOes reflexivas permitiram as docentes refletir sobre sua pratica,
reelaborando os caminhos para o trabalho com a produgé&o, a corregéo e a

reescrita textual, de modo que a interagdo e o dialogo fossem privilegiados.
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Ressaltamos o papel fundamental das sessfes reflexivas neste processo,
pois esse momento de interagdo entre pesquisador e docentes estreitaram ainda
mais os vinculos de maneira a permitir que, por meio do dialogo, pudéssemos
repensar saberes, reelabora-los e reconstrui-los para melhor atender o ensino e a
aprendizagem da lingua.

Para que isso se concretizasse de maneira satisfatoria, consideramos que o
percurso metodologico adotado foi de suma importdncia para atender esses
objetivos de pesquisa e as necessidades das docentes. O diagndstico inicial
realizado possibilitou a elaboragdo de sessdes reflexivas que realmente pudessem ir
ao encontro das dificuldades das docentes, possibilitando uma maior compreenséo
do conhecimento.

De maneira geral, compreendemos que todo 0 processo realizado,
diagnéstico e colaborativo, possibilitou a desestabilizacdo da préatica pedagogica até
entdo realizada pelas professoras, de forma a promover a internalizacdo de
conhecimentos e a mudanca do olhar para suas praticas de producéo, correcdo e
reescrita textual. Esse procedimento prop0e pensar num processo circular que parte
da pratica — reflexdo — préatica — reflexdo (BRASIL, 1997), ou seja, inicia-se com a
pratica docente, reflete-se sobre esse fazer pedagdgico e busca-se novos caminhos
para essa pratica, refletindo e analisando-a novamente. A concretizacdo de todo
esse processo permite ao docente a autonomia de refletir em torno de suas agdes
pedagdgicas.

No que se refere a nds, como pesquisadora, podemos afirmar que essa
pesquisa agregou muitos conhecimentos, contribuindo para a nossa formacgéo
enquanto docente, o que com certeza nos fez crescer em conhecimentos e
enriquecermos nossa pratica pedagogica.

Diante de todo o processo realizado nessa pesquisa, esperamos que 0S
resultados obtidos possam se estender a outros contextos de ensino, a fim de poder
contribuir com o repensar das agbes de FC para docentes, propondo novas
possibilidades para essa pratica de maneira mais eficaz.

Além disso, consideramos que pudemos colaborar com o projeto Obeduc, no
sentido de conferir os resultados de suas a¢des de FC no municipio em foco, e de
instigar novas proposi¢cdes de pesquisas em torno de FC para docentes. Também,
nao deixamos de contribuir para que os resultados do IDEB possam melhorar, ja que

o indice do municipio havia baixado de 5.7 para 5.5 em 2013 e, em 2015 subiu para
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5,8. Nesse sentido, em nossa pesquisa colaborativa, buscamos ampliar os
conhecimentos e contribuir com a formagdo do professor que, por sua vez, podera
refratar em suas acdes pedagdgicas novas concepgfes de ensino que poderdo
auxiliar no ensino e na aprendizagem da lingua portuguesa. Colaborando com a
formacao do professor, consequentemente, contribuimos com o processo de ensino-
aprendizagem, de forma que novas concepcdes de ensino se reflitam na pratica
docente e proporcionem um melhor aprendizado ao aluno.

Por fim, é nosso intento que essa pesquisa possa suscitar novas indagacdes
e reflexdes em torno da FC de professores e o ensino de Lingua Portuguesa, de

maneira a se pensar em novos formatos para essas acgoes.
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Apéndice A

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1. Quais elementos séo importantes constar na proposta de produgéo? Por qué?
2. Na correcao de texto do aluno, o que vocé acha que é importante considerar?

3. Quais dificuldades aparecem no momento de corrigir um texto?
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Apéndice B

@unioeste @ inEF

Universidade Estadual do Oeste do Parana TlmathiER

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA — UNIOESTE
CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTES — CECA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO STRICTO SENSU EM LETRAS — AREA DE

CONCENTRAGAO - LINGUAGEM E SOCIEDADE

PROGRAMA OBSERVATORIO DA EDUCACAO
UNIOESTE / CAPES / INEP

CURSO DE LINGUA PORTUGUESA — MUNICIPIO DE DIAMANTE DO OESTE/PR

Profa. Dra. Terezinha da Conceigdo Costa-Hubes (Unioeste)
tehubes@gmail.com
Dayse Grassi Bernardon (doutoranda/Unioeste)
daysegrassi@gmail.com
Fevereiro/2015
PRODUCAQ ESCRITA DE TEXTO
Em qual concepc¢éo de linguagem se sustenta o conceito e o trabalho com os
GENEROS DISCURSIVOS?
Essa concepc¢ao sustenta qual compreenséao de lingua?
Nesse caso, 0 que significa a escrita?

Na disciplina de Lingua Portuguesa, o0 sociointeracionismo, como
concepcgao tedrico-metodolégica norteadora do trabalho com a linguagem,
indica que a lingua ndo é um ato individual, mas sim, social, ou seja, é
uma forma de interacdo entre locutores e interlocutores, uma vez que,
guando falamos ou escrevemos, dirigimo-nos a interlocutores concretos que
também estabelecem uma relacdo dialégica com o mundo. Em termos de
pratica escolar, a lingua deve deixar de ser concebida como um sistema
fechado de regras e passar a ser compreendida como forma de
interagao.

Portanto, as praticas de PRODUCAO DE TEXTO devem priorizar a
INTERACAO com outro(s) INTERLOCUTOR(ES).
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& 1< g 3 : ,A = v
ALUNO ASSUME A PROFESSOR SE COLOCA
POSIGAO DE AUTOR COMO MEDIADOR 4 INTERLOCUTOR

RELAGAO DE INTERLOCUGAO / DIALOGICA

* A linguagem, para Bakhtin (2004), é um ato social que se realiza e se
modifica nas relagbes sociais e €, a0 mesmo tempo, meio para a
interacdo humana e resultado dessa interacdo, ja que seus sentidos
nao podem ser desvinculados do contexto de producédo. Para o autor, o
estudo da lingua deve comecar com o estudo do contexto social em
que se efetuam suas mudltiplas formas, pois “A lingua, no seu uso

pratico, é inseparavel de seu contetdo ideoldgico ou relativo a vida
(BAKHTIN, 1997, p. 95).

* Na realidade, ndo sdo palavras o0 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_conteudo ou de um sentido ideolégico ou
vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente
reagimos aquelas que despertam em nés ressonancias ideoldgicas ou
concernentes a vida. (BAKHTIN, 1997, p. 95)

LOCUTOR INTERLOCUTOR

. INTERACAO

» Dessa forma, para Bakhtin (2004), a lingua € concreta, realizando-se
por meio dos atos de fala, da comunicacdo efetiva entre seus

POR QUE ENSINAMOS A LINGUA PORTUGUESA
NA ESCOLA?
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“O objetivo que se pretende alcancar com o ensino de Lingua
Portuguesa nas séries iniciais € que os alunos desenvolvam, de forma
continua, os conhecimentos em relagcdo aos usos da linguagem,
possibilitando-lhes interagir socialmente com o outro, ter acesso aos

bens culturais e agir efetivamente no mundo letrado” (AMOP, 2010, p.
141).

CONSTITUIR-
SE

comMo
SUJEITO

DE QUE FORMA A ESCOLA ESTA GARANTINDO O OBJETIVO DO ENSINO DA

LP?

PRODUGCAO
DE TEXTO
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COMOTEM SIDO
TRABALHADA?

il

ORALIDADE

ENSINO DE
LP

COMO TEM SIDO|
LEITURA

TRABALHADA?

il

E COMO ESTAMOS TRABALHANDO COM A ESCRITA NAS AULAS DE LP?

E COMO ESTAO SENDO ENCAMINHADAS AS PROPOSTAS DE PRODUCAO
TEXTUAL?
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A) SITUACAD
SOCIAL/ESFERA QUE MECESSIDADE?
B) GENERO QuAaL?
INTERLOELTDR ES PARA QUEM?
1) ENUNCIADO / (ES)
ENCAMINHAMEN - :
TO DE ESCRITA
D) TEMA 0qQuE?
E) FINALIDADE POR QUE?
F) ESTRATEGIAS como?

VAI TER FESTA JUNINA NA ESCOLA. ENTAO, ESCREVA UM CONVITE PARA
UM DE SEUS PARENTES (TIO/TIA, PRIMO/PRIMA, AVO/AVO...) CONVIDANDO-
O(A) PARA A FESTA JUNINA DA ESCOLA. NAO ESQUECA DE INDICAR, NO
CONVITE, O DIA, O LOCAL E O HORARIO.

1) A PARTIR DO EXEMPLO DADO, ANALISE OS ENUNCIADOS ABAIXO, IDENTIFICANDO
OS ELEMENTOS QUE PROMOVEM A INTERLOCUGAO:

a) Precisamos estimular outros colegas a leitura de poemas. Produza UM POEMA para
ser exposto NO MURAL DA ESCOLA, sobre o tema MENINO DE RUA, com A finalidade
de expressar seus sentimentos e Emogfes. Seu poema devera ser organizado com, no
maximo, 5 estrofes e devera conter rimas.

Qual necessidade?
Qual género?
Para quem (interlocutor)?
Sobre o qué? (assunto)?
Por qué (finalidade)?
Como (estratégias)?

v" Vocé gostou da histéria infantil que a professora leu? Para quem vocé gostaria de
reconta-la? Entdo reconte a histéria , escrevendo-a em um texto para ser
entregue a a fim de essa pessoa também conheca essa linda histéria.
N&o esqueca de fazer o inicio da historia, de falar dos personagens e de dizer o que
aconteceu, pois seu leitor ndo ouviu a historia.

Qual necessidade?

Qual género?

Para quem (interlocutor)?

Sobre o qué? (assunto)?

Por qué (finalidade)?

Como (estratégias)?

d) Escreva uma nova versao da fabula “O ledo e o rato”, terminando-a com a seguinte moral:
“guem ndo ajuda, ndo é ajudado”. Lembre-se de que a fabula geralmente é um texto curto,
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com dialogo entre os animais e que o tempo nao é determinado. Depois de terminar o seu

texto, leia-o para seus colegas da turma.
Qual necessidade?

Qual género?

Para quem (interlocutor)?

Sobre o qué? (assunto)?

Por qué (finalidade)?

Como (estratégias)?

PRODUCAO DE TEXTO COMO EXERCICIO DE ESCRITA

» Trata-se de atividades de producéo de texto com a finalidade de exercitar

a_escrita, de ensinar _um _conteudo (paragrafo, discurso direto,

introdugdo, conclusédo etc.), sem objetivo de interacdo. Nesse caso, 0
texto sera lido (corrigido) apenas pelo professor, que verificara se o
conteddo foi contemplado e como estd a escrita do aluno (ortografia,

pontuagéo, etc.).

ANALISE AS PROPOSTAS DE PRODUGCAO A SEGUIR E RESPONDA, PARA

CADA UMA:

Qual género?
Para quem (interlocutor)?
Sobre o qué? (assunto)?

Por qué (finalidade)?
Como (estratégias)?

QUAL A FINALIDADE DESSAS PROPOSTAS DE PRODUGAO? ]

5) HORA DE PRODUZIR:

Observe a tirinha e produza um texto bem bonito.

\kmmm.a

LM DIA, voCE NAC ) oA, B Wal ACEITAE
FODERA RESISTIER IE MARMORART COM WOCE L
d — ——

Z opyright @1 999 Mauricio de Sousa Produgdes Ltda. Todos os direitos reservados. E313
6) Producéo de texto a partir da imagem de um burrinho.
Imagine que vocé tivesse um burrinho. Escreva contando as aventuras que viveria com ele.
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% Imiognee gue ool Bese um buvnha, Do comandld o5 pweniun g

1|-lI-.|l.|.l|H:h —
) A==

Qual género?

Para quem (interlocutor)?
Sobre o qué? (assunto)?
Por qué (finalidade)?
Como (estratégias)?

7) Imagine que os animais da mata fizeram uma reunido para discutir um determinado assunto.
sobre 0 que eles estdo conversando? O que decidiram? Pense e escreva a sua historia.

8) Producdo de histéria em quadrinhos pelos alunos, através de seus proprios desenhos ou
através de figuras de gibis.

9) Produgao de texto a partlr de uma sequenma de flguras

~A insténa 15 cszi ceme;ada‘ amos terming-la?

o B = ~ = = = " = e 5 e
9) Assistir ao filme. Prestar muita atencdo. Com base no filme que vocé assistiu, reescreva a
histéria com suas palavras em folha avulsa.

10) Fazer uma producdo de texto individual sobre: “Como seria se... encontrasse o génio da
lampada?”

11) Produzir um texto narrativo sobre a alimentacéo que as pessoas devem ter para viver bem.
12) Transforme “Amigas inventadas” em um texto narrativo com os fatos e personagens do
poema. Para fazer essa transformacao, siga as dicas apresentadas a seguir. Depois, vocé lera
para um colega a histdria que elaborou e ele lera para vocé. Comparem os modos como cada
um elaborou o seu texto.

A producdo passo a passo

¢ Inicie a historia apresentando Livia (explique como ela €), conte com quem ela mora e
descreva o lugar onde a histéria se passa.

¢ Siga a sequencia dos acontecimentos do poema a apresente 0S outros personagens — as
amigas inventadas.



» Crie didlogos entre as personagens

» Conte o que aconteceu quando Livia se cansa da brincadeira.
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AGORA QUE ANALISOU TODOS OS TEXTOS PREENCHA O QUADRO ABAIXO:

BUSCAR

TEXTOS

5

6 7

Género

Interlocutor

Assunto

Finalidade

Estratégias

ANALISE, AGORA, AS SEGUINTES PROPOSTAS:
1) Apos o trabalho com convite, leitura, apresentacao de diferentes formas de comunicacao
escrita, vamos produzir um convite para alguém que vocé gosta muito e tem saudade ou quer
contar algo bem interessante.

Género

Interlocutor

Assunto

Finalidade

Estratégias

Reescreva a proposta, complementando-a:

2) Escreva sua autobiografia de acordo com as informagbes pesquisadas: nome completo,
local de nascimento, filiagao, nome dos irmaos, apelido (se tiver), suas ocupagdes diarias etc.

Género

Interlocutor

Assunto

Finalidade

Estratégias

Reescreva a proposta, complementando-a:
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3) Agora que vocé conhece toda a estrutura que compde um bilhete, chegou a hora de vocé
escrever um. Enfeite com capricho um papel e escreva um bilhete para um colega da classe.

Género Interlocutor Assunto Finalidade Estratégias

Reescreva a proposta, complementando-a:

4) Apods a leitura de uma historia em quadrinhos que aparece situagdo de humor, analisar o
género piada, fazer uma roda de piadas na sala e propor a producao para expor no mural.
Escreva uma piada conforme as que conhecemos na sala.

Género Interlocutor Assunto Finalidade Estratégias

Reescreva a proposta, complementando-a:

1. Com base na entrevista que vocé fez com a sua mae, escreva um texto sobre
ela, destacando o que ela mais gosta de fazer e as coisas que a deixam feliz.

Género Interlocutor Assunto Finalidade Estratégias

Reescreva a proposta, complementando-a:

FRODUZA PROPOSTAS DE PRODUCAC DE TEATC PARA A INTERACAZ A PARTIR DOS
SEGUINTES GEMEROS:

CARTA MOTICIA POEMA CONTO DE FADAS
RELATO DE BIO GRAFIA BILHETE ENTREVISTA
EXPERIENCIA
VIVIDA




279

ANEXOS
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Anexo 1
QUESTIONARIO?
PERFIL DOS PROFESSORES
MUNICIPIO:
1- Sexo: 10. Em quantas escolas vocé trabalha?

(@) Masculino
(b) Feminino

(a) Até 24 anos
(b) De 25 a 29 anos
(c) De 30 a 39 anos
(d) De 40 a 49 anos
(e) De 50 a 54 anos

(f) 55 anos ou mais
3. Formagé&o no Ensino Médio (2° grau):

(@) Magistério

) Educacgéo Geral
(c) Curso Técnico

) OQutro. Qual?

4. Formacgé&o académica (Curso Superior):
(@) Nao possuo.
(b) Estou cursando. Qual curso?

(c) Ja conclui. Qual curso?

5. Se vocé fez curso superior, de que forma ele foi
realizado?
(a) Presencial.
(b) Semipresencial.
(c) A distancia
6. Em relacdo a sua formagdo em Pés-graduagéo:
(a) Nao fiz ainda e néo pretendo fazer.
(b) Nao fiz ainda, mas pretendo fazer.
(c) Estou fazendo. Qual curso?

(d) Ja conclui. Qual curso?

7. HA quanto tempo vocé estéa lecionando?
(a) H& menos de 1 ano.

(b) De 1 a 2 anos.

(c) De 3 a 5 anos.

(d) De 6 a 9 anos.

(e) De 10 a 15 anos.
(f) De 16 a 20 anos.
(g) H& mais de 20 anos.

8. HA quanto tempo vocé trabalha neste municipio?
(a) H&A menos de 1 ano.

(b) De 1 a 2 anos.

(c) De 3 a 5 anos.

(d) De 6 a 9 anos.

(e) De 10 a 15 anos.

(f) De 16 a 20 anos.

(g) H& mais de 20 anos.

9. Com qual(is) turma(s) vocé trabalha atualmente?

(a) 1° ano (d) 32 série
(b) 2° ano (e) 4° ano

(c) 3° ano (f) 42 série
(d) 32 série (g) 5° ano

(e)4° ano

(h) Outra? Qual?
(i) Nenhuma outra.

(a) Apenas nesta escola.
(b) Em 2 escolas.

(c) Em 3 escolas.

(d) Em 4 ou mais escolas.

11. Em quanto(s) turno(s) vocé trabalha?
(a) Um turno.
(b) Dois turnos.
(c) Trés turnos.

12. Com qual disciplina vocé se acha mais preparado(a)
para trabalhar?
(a) Lingua Portuguesa.
(b) Matemética.
(c) Histoéria.
(d) Geografia.
(e) Ciéncias.
(f) Outra. Qual?
(g) Todas.

13. Se vocé se sente mais preparado(a) para trabalhar
com essa disciplina, qual a razdo disso? (Assinale a
alternativa que melhor Ihe representa)
(a) Minha formagéo é nesta area.
(b) Eu encontro mais material de apoio para trabalha-la.
(c) Eu ja fiz muitos cursos de formag&o nessa area.

(d) Eu gosto de pesquisar nessa area.

(e) Por outro motivo. Qual?

14. Com qual disciplina vocé se acha menos preparado(a)
para trabalhar?
(a) Lingua Portuguesa
(b) Matemética
(c) Historia
(d) Geografia
(e) Ciéncias
(f) Outra. Qual?
(g) Todas.

15. Se vocé se sente menos preparado(a) para trabalhar
com essa disciplina, qual a razdo disso? (Assinale a
alternativa que melhor Ihe representa)

(a) Minha formagéo nédo é nesta area.

(b) Eu ndo encontro ou tenho pouco material de apoio
para trabalha-la.

(c) Eu fiz poucos cursos de formacdo nessa area.

(d) Eu nédo gosto de pesquisar nessa area.

(e) Por outro motivo. Qual?

47 Questionario elaborado pelos participantes do Projeto Obeduc.
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16. Complete o quadro abaixo, relacionando os cursos
de LINGUA PORTUGUESA que vocé participou nos
altimos anos:

Ano Carga
horéria

Contetdo Docente

2013

2012

2011

2010

2009

17. Além de Cursos de Formacao Docente, de que outra
forma de capacitacdo vocé mais participou nos
Gltimos anos (depois de 2008)? (Assinale apenas
uma alternativa)

(a) Grupo de Estudos.
(b) Teleconferéncias.
(c) Seminarios

(d) Outro(s). Qual(is)?

18. Qual modalidade de formag&do vocé considera que
contribui  mais significativamente para o seu
conhecimento e seu trabalho na sala de aula?
(Assinale apenas uma alternativa)

(a) Grupo de Estudos.

(b) Teleconferéncias.

(c) Seminarios

(d) Cursos de Formacéo

(e) Outro(s). Qual(is)?

—_——

19. Em relacdo aos Programas de Formacdo Continuada
de Professores dos quais vocé ja participou e pretende
participar, como vocé acha que deveria ser encaminhado
— para que houvesse maior aproveitamento?

(Numa escala de 01 a 10, numere as alternativas que
seguem, sendo que 01 é para 0 encaminhamento mais
importante e 10 para o encaminhamento que vocé considera
menos importante).

(a) — () Leitura de textos tedricos.
(b) — () Discussoes teodricas individuais.
(c) — () Troca de experiéncias entre colegas.
(d) — ( ) Sugestéo de atividades.
(e) — ( ) Elaboragéo de propostas de atividades.
(f) — () Andlise de livros didaticos.

)

(9) — ( ) Apresentagédo de teoria e encaminhamento
prético.
(h) — ( ) Discussdes te6ricas em grupo e apresentacao
em forma de Seminérios.
(i) — ( ) S6 atividades praticas como modelos para
trabalhar com os alunos.

() = ( ) Outra. Qual?

20. Dentro da Lingua Portuguesa, em qual das praticas
abaixo vocé gostaria de receber maior formacao?
(Assinale apenas uma alternativa)

(a) Alfabetizacéo e letramento.
(b) Leitura e interpretacéo.

(c) Produgéo e reescrita de texto.

(d) Andlise linguistica (gramatica contextualizada).

(e) Géneros textuais.

(f) Oralidade.

21. Por que vocé escolheu essa alternativa? Responda
com suas palavras (use o verso da folha, se for
necessario).

22. Além dos textos que vocé tem levado para a sala de
aula, vocé tem lido outros textos teéricos (livros,
artigos cientificos...) que discutem o ensino da
alfabetizagdo/Letramento e/ou ensino da Lingua
Portuguesa? (Assinale apenas uma alternativa)

(@) Sim. Tenho lido pelo menos um artigo (ou livro) por
més.

(b) Sim. Tenho lido pelos um artigo (ou livro) a cada dois
meses.

(c) Sim. Tenho lido pelo menos um artigo (ou livro) a cada
seis meses.

(d) Tenho lido, mas muito pouco.

(e) Nada tenho lido a esse respeito

23. Como vocé tem acesso as leituras sobre ensino da
alfabetizagdo/Letramento e/ou ensino da Lingua
Portuguesa? (Assinale apenas uma alternativa)

(a) Por meio da biblioteca da escola ou do municipio.
(b) Por meio de cursos de graduacéo ou especializagao.
(c) Por meio de cursos de formagéo continuada.

(d) Adquirindo livros e/ou revistas cientificas.

(e) N&o tenho acesso a esse tipo de leitura. (nesse caso,
responda a questédo seguinte)

24. O dificil acesso a leitura se deve ao fato de: (Assinale
apenas uma alternativa)

(a) Nao encontrar esse tipo de leitura na biblioteca da
escola ou do municipio.

(b) Por ndo estar estudando no momento.

(c) Porque os cursos de formagéo continuada ndo estdo
indicando nenhuma leitura.

(d) O salario ndo é suficiente para adquirir livros ou
revistas cientificas.

(e) N&o gosto de ler, por isso ndo procuro esse tipo de
leitura.

Muito Obrigada pela sua Colaboragdo com o Ensino e a Pesquisa
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Anexo 2

TERMO DE CIENCIA

L R , Secretéria
Municipal da Educagdo do no municipio de XXXXXXXXX - PR, autorizo a
pesquisadora DAYSE GRASSI BERNARDON, RG 6.072.853-4, aluna regular do
Programa de Pds-Graduacdo Stricto Senso em Letras, area de concentracdo em
Linguagem e Sociedade, Nivel de Doutorado, da Universidade Estadual do Oeste do
Parand — UNIOESTE, sob a orientagdo da Prof2 Dr2 Terezinha da Conceicéo
Costa-Hubes, a realizar pesquisa junto aos professores das Escola
XXXXXXXXXXXXXX, por meio dos seguintes instrumentos de geracao de dados:

1. Questionario/entrevista aplicado aos professores que atuam nas turmas de

Ensino Fundamental — 4°. e 5° anos (anos iniciais);

2. Observacgéo de aulas de Lingua Portuguesa;

3. Pesquisa colaborativa

Estou ciente de que esta pesquisa faz parte do projeto o qual tem como
objetivo verificar se os momentos de formagdo continuada em Lingua Portuguesa
ofertada para professores de Educag&o Basica (anos iniciais), em 2011 e 2012,
contribuiram significativamente para o trabalho do professor no que se refere a
producgéo, corregcdo e reescrita de textos escritos produzidos por seus alunos e a

conducdo da préatica de reescrita do texto.

Nome completo e assinatura, sob carimbo
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Anexo 3
TERMO DE CIENCIA
o ., Diretora
da Escola Municipal XXXXXXXXXXXXXXXXX, localizada no municipio de
XXXXXXXXXXXXXXX - PR, autorizo a pesquisadora DAYSE GRASSI

BERNARDON, RG 6.072.853-4, aluna regular do Programa de POs-Graduagéo
Stricto Senso em Letras, area de concentragdo em Linguagem e Sociedade, Nivel
de Doutorado, da Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, sob a
orientacdo da Prof2 Dr2 Terezinha da Concei¢cdo Costa-Hiibes, a realizar
pesquisa junto aos professores da Escola Municipal XXXXXXXXXXXXXXXX, por
meio dos seguintes instrumentos de geracao de dados:

1.Questionario/entrevista aplicado aos professores que atuam nas turmas de

Ensino Fundamental — 4°. e 5° anos (anos iniciais);

2. Observacgéo de aulas de Lingua Portuguesa;

3. Pesquisa colaborativa.

Estou ciente de que esta pesquisa faz parte do projeto o qual tem como
objetivo verificar se os momentos de formacdo continuada em Lingua Portuguesa
ofertado para professores de Educacg&o Basica (anos iniciais), em 2011 e 2012,
contribuiram significativamente para o trabalho do professor no que se refere a
producgéo, corregcdo e reescrita de textos escritos produzidos por seus alunos e a

conducdo da prética de reescrita do texto.

Nome completo e assinatura, sob carimbo
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Anexo 4: Termo de consentimento Livre e Esclarecido

w unioeste

Universidode Estadval do Qeste do Parana

CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICAGCAO E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUGAO STRICTO SENSU EM LETRAS, NiVEL DE MESTRADO E DOUTORADO — AREA DE
CONCENTRAGAO LINGUAGEM E SOCIEDADE
Campus de Cascavel

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: FORMAGAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS:
IMPLICACOES NO TRABALHO COM PRODUCAO, CORRECAO E REESCRITA DE TEXTOS

Pesquisadora responsavel e colaboradora:
Terezinha da Conceicédo Costa-Hiibes — (45) 9982-8025
Dayse Grassi Bernardon — (45) 9107-7136

Convidamos 0(a) ProfeSsor (@).........cccccveeriiiueeriiiiiinneesineiinaessenneens a participar de nossa
pesquisa que tem o objetivo Refletir sobre o trabalho com a producédo, correcdo e reescrita
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participacdo, no entanto, se houver algum tipo de desconforto durante a pesquisa, davida ou relato de
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Anexo 5: Sequéncia Didatica®® — Lista de compras.

LISTA DE COMPRAS

3 PACOTES DE FARINHA DE TRIGO
2 PACOTES DE ACUCAR

1 CAIXA DE LEITE

1 DUZIA DE OVOS

1 PACOTE DE ARROZ

2 PACOTES DE MACARR?\,O

1 CAIXA DE SABAO EM PO

| BARRA DE SABAO

2 VIDROS DE DETERGENTES

1 PACOTE DE PAPEL HIGIENICO
5 SABONETES

1 CREME DENTAL

1) Circule, no quadro abaixo, palavras que pertencem a lista de compras:

Fonte: Costa-Hubes (2007, p. 20)

CANETA LAPIS CADERNO
SULFITE APONTADOR REGUA
BORRACHA CARTOLINA TINTA
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2) ldentifique cada figura abaixo escrevendo o nome de cada uma, relacionando-

as com a LISTA:

48 Fonte: COSTA-HUBES, Terezinha da Conceicao (Org.). Sequéncia Didatica: uma proposta de
ensino da Lingua Portuguesa nas séries iniciais. Caderno Pedagdgico 01. Cascavel: ASSOESTE,

2007.
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3) ldentifique, NA LISTA, os nomes que comegam com a mesma letra:
CADERNOS
CAIXAS
CARTOLINAS
COLA
COR

4) Qual o nome dessa letra?

5) Qual a letra que aparece depois dela nas palavras?

CADERNOS CAIXAS COR CARTOLINAS COLA
6) Que som essa letra produz quando vem acompanhada de A e O?

7) Que outras palavras vocés conhecem que comegam com:

CA coO

CABELO COCA-COLA
CASA COMIDA
CAMILA COZINHA
CAMA COLORIDO
CATIA COBRA

8) Recorte, de jornais ou revistas, palavras tem tenham CA ou CO no meio ou no
final. Ex.: MACACO - BOCA - LOUCO - SECA - MACA

9) Encontre, no diagrama abaixo, palavras que estdo na LISTA DE COMPRAS:
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Fonte: Costa-Hibes (2007, p. 26)

10) Leia, novamente, as seguintes palavras que aparecem na LISTA DE

COMPRAS e pinte a ultima letra de cada uma delas:
LAPIS BORRACHAS CADERNOS CAIXAS

APONTADORES VIDROS COLAS PACOTES

11) Qual o nome dessa letra?

12) Por que ela é usada no final das palavras? (Explicar a ideia de plural).
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5- PRODUCAO ESCRITA

Professor(a):

Chegando a resposta da LISTA DE COMPRAS, neste caso, a NOTA
FISCAL da compra dos produtos, ou um BILHETE do(a) Diretor(a) da
escola informando a ndo disponibilidade de verbas para tal aquisicdo, o
texto (nota fiscal ou bilhete) deve ser exposto numa transparéncia
(primeiramente) para que as criangas visualizem no momento em que vocé,
professor(a), estiver lendo. Além disso, é importante também que cada crianga tenha
uma copia, seja da nota fiscal, seja do bilhete, para que novas tentativas de leitura
sejam efetuadas.

Estimule a producdo de resposta ao(a) Diretor(a), agradecendo a atencéo ao
pedido ou solicitando urgéncia no atendimento, agora por meio do género textual
BILHETE. Para isso, divida a turma em grupos e oriente para que escrevam um bilhete
a direcéo (depois, € claro, de ter explorado a estrutura do bilhete).

Se os alunos ainda ndo dominam o sistema da escrita, deixe que escrevam de
seu jeito. Depois, proceda de uma ou outra forma: deixe que os grupos levem o bilhete
ate a Diregéo e eles mesmos ajudem ao(a) diretor(a) a ler (nesse caso, vocé estara
estimulando-os a perceberem a importancia de dominar o sistema da escrita), ou
entdo, seja o escriba deles: eles vdo lendo o que escreveram e vocé registra a
tentativa de escrita, mostrando, entdo, como deveriam escrever.

Esse momento de produgdo é muito importante porque, novamente, vocé esta
possibilitando que seus alunos percebam a importancia da escrita para a interacéo
social e para o uso de determinados géneros textuais. Além de gue vocé estarg
verificando até que ponto eles assimilaram a(s) sequéncia(s) silabica(s)
sistematizada(s).

Covwersaw comv o- (a) professov(a)

Professor(a):

Como vocé pode ver neste exemplo de SD, muitas atividades podem ser elaboradas em
torno de um género textual. E todas poderdo contribuir para que o aluno reconheca e
valorize a escrita, tendo em vista a sua funcdo social. Porém, para que uma proposta
como esta realmente se efetive, € muito importante que a escola participe junto com voca.
Diretor(a), coordenador(a), secretario(a), enfim, todos os funcionarios precisam estar
cientes do que esta acontecendo para contribuir com suas acbes e para que a proposta
de interlocucéo realmente se efetive.
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Anexo 6: Situacdo de produgédo encaminhada aos alunos

Situacdo de producédo encaminhada aos alunos:
PRODUCAQ DE TEXTO:

Releia o texto abaixo:
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Agora & com vocé. ESCREVA UM BILHETE A UM(A) AMIGO(A), MARCANDO
BRINCADEIRA PARA DEPOIS DA AULA.

Textos produzidos pelos alunos do 4° ano:
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Anexo 07: Atividades para reescrita textual |

ATIVIDADES PARA REESCRITA DE TEXTO

Atividades elaboradas por: Profa. Dra. Terezinha da Concei¢cdo Costa Hibes (UNIOESTE /

Cascavel)
Contato: (45) 9982-8025
tehubes@gmail.com

DISCURSO DIRETO:

1.

No texto que segue, aparecem 0s seguintes personagens:
- Chapeuzinho
- mée de chapeuzinho
- as criangas
- as filhas malvadas
Cada personagem fala, no texto, alguma coisa. Entdo, vamos fazer o seguinte: usando lapis
de cor, pinte:
» de azul, a fala de chapeuzinho
» de vermelho, a fala da mae de chapeuzinho
» de verde, a fala das criangas
» de amarelo, a fala das filhas malvadas

CHAPEUZINHO VERMELHO

ERA UMA VEZ UMA LINDA MENINA CHAMADA CHAPEUZINHO ESTAVA
CONVERSANDO COM AS CRIANCAS.

A MAE DE CHAPEUZINHO VERMELHO CHEGOU E DISSE CHAPEUZINHO VA
LOGO PARA COZINHA.

E DEPOIS, A MAE DISSE AS CRIANCAS QUEREM CONHECER AS MINHAS
FILHAS?

E AS CRIANCAS DISSERAM SIM
E ELAS FICAVAM BRIGANDO. UMA DIZIA EU SOU MAIS BONITA QUE VOCE!

DE TANTA BRIGAR, ELAS CAIRAM. ENTAO A MAE DISSE AGORA VOCES VAO
FICAR DE CASTIGO.

A CHAPEUZINHO SAIU DAQUELA CASA E PERGUNTOU PARA AS CRIANCAS E
AGORA, POR QUAL CAMINHO EU VOU?

AS CRIANCAS DISSERAM PELO CAMINHO DO LADO DIREITO.

ENTAO, A CHAPEUZINHO FOI EMBORA.

Agora que vocé pintou a fala das personagens, vamos fazer outra coisa: volte ao texto e
coloque dois ponto (: ) na Ultima palavra antes de iniciar a fala, assim:

ERA UMA VEZ UMA LINDA MENINA CHAMADA CHAPEUZINHO ESTAVA
CONVERSANDO COM AS CRIANCAS.

A MAE DE CHAPEUZINHO VERMELHO CHEGOU E E: CHAPEUZINHO VAI
LOGO PRA COZINHA.

Entdo vocé aprendeu que sempre colocamos dois pontos antes da fala das personagens.
Aprenda mais uma coisa: coloque a fala das personagens cada uma numa nova linha do
texto e, antes de escrever essa fala, coloque um sinal chamado travesséo, assim ( _).

Faca isso, copiando o texto. Ndo esqueca de copiar também os dois pontos que vocé ja
colocou.

Vamos comecar e depois vocé continua.



4.

5.
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CHAPEUZINHO VERMELHO

ERA UMA VEZ UMA LINDA MENINA CHAMADA CHAPEUZINHO ESTAVA
CONVERSANDO COM AS CRIANCAS.

A MAE DE CHAPEUZINHO VERMELHO CHEGOU E DISSE:

___ CHAPEUZINHO, VA LOGO PARA COZINHA.

Agora que vocé ja sabe como devemos escrever uma fala de personagens em histérias, nos
ajude a consertar os trechos seguintes, reescrevendo-os com dois pontos e travessao:

A) O URUBU FOI CONVIDADO PARA A FESTA NO CEU E Al CHEGOU A
TARTARUGA FALANDO EU QUERIA IR A FESTA, MAS EU NAO TENHO ASAS
PARA VOAR.

B) O URUBU, ESCUTANDO A CONVERSA, FALOU ESTA FALANDO SOZINHA DONA
TARTARUGA? SE VOCE QUISER ENTRA NA MINHA VIOLA E VAMOS PARA A
FESTA.

C) ATARTARUGA FICOU TODA CONTENTE E SAIU GRITANDO EU VOU NA FESTA,
EU VOU NA FESTAL.

CONTINUE ESTA CONVERSA:

MILENA E ANA PAULA SE ENCONTRARAM NUM DOMINGO, LA NA IGREJA.
ENTAO A MILENA PERGUNTOU:

___ ANA PAULA, POR QUE VOCE NAO FOI A AULA SEXTA-FEIRA?

ANA PAULA RESPONDEU:
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6. Agora é com vocé. Olhe os quadrinhos abaixo e reconte a histéria, ndao mudando a fala das
personagens. Nao se esqueca de usar os dois pontos e o travessao:

r E AQUILD, 3
PAPA-CAPIMT

COMO OS5 CARAIBAS
CHAMAM AQUILST

El, KAVA! VACE SABLA P
auUE o5 caRalbas / \
CHaAMAM JACI DE i /

LUA.. E A MWBOI DE S

L=

2 WALRECID DE SOUSA PROCUCOES | SRALL /3000

o — -

Copyright @ 2000 Mauricio de Sousa Producdies Ltds. Todoz oz direito s reservados. Th25
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ATIVIDADES PARA REESCRITA DE TEXTO

REPETICAO DE PALAVRAS

1. LEIA O TRECHO DESTE TEXTO QUE SEGUE:
A TARTARUGA
Era uma vez uma linda tartaruga do mar ela saiu do mar para chocar os seus ovos.
Passado uns dias, a tartaruga teve os seus filhos. Ela levou os seus filhos para passear com
ela no mar que ela nasceu. Eles arrumaram amigos e ela gostava muito dos seus filhos e
filhas. E os filhos foram crescendo e teve os filhos.

A) Leia novamente a primeira parte do texto, observando a parte destacada: “Era uma vez
uma linda tartaruga do mar ela saiu do mar para chocar 0s seus ovos”.
a) Coloque um ponto depois da primeira palavra “mar”
b) O que era o mar para a tartaruga?
c) Entdo substitua a segunda palavra mar por essa expressao.

B) Leia agora o trecho seguinte: “Ela levou os seus filhos para passear com ela no mar que
ela nasceu.”
a) Qual a palavra que se repete?
b) A quem ela se refere?
c) Entdo, reescreva esse trecho eliminando as expressfes “com ela” e o ultimo “ela”. _

C) Agora observe essa outra repeticdo: “a tartaruga teve os seus filhos. Ela levou os seus
filhos para passear com ela no mar que ela nasceu. Eles arrumaram amigos e ela gostava
muito dos seus filhos e filhas. E os filhos foram crescendo e teve os seus filhos”.

a) Em vez de dizer o ledo comeu o rato, podemos dizer: comeu-o; a aguia viu os filhotes
da coruja; vi-os. Entdo, em vez de dizer “levou os seus filhos para passear, podemos
dizer:

b) A palavra “filhos e filhas” pode ser substituida por:

c) Muitas vezes, apenas o verbo ja retoma a palavra que queremos. E o caso de “E 0s
filhos foram crescendo...” que, se deixarmos s6 o verbo ficara dessa forma:

d) A dUltima palavra sublinha pode ser deixada no texto, pois € uma repeticao
necessaria.

D) Agora que vocé ja eliminou as repeticdes, reescreva o texto com essas modificacoes.

ATIVIDADES PARA REESCRITA DE TEXTO

PONTUACAO:

Veja este texto produzido por uma crianca de 4° ANO:

Eofoca, a tartaruguinha

Um dia na praia uma tartaruguinha nasceu logo foi nadar quando ela ja era grandinha foi
viajar com seus irmaos e na viagem ela encontrou uma tartaruga macho eles queriam ter filhos s6
gue ela queria té-los na praia onde ela nasceu entdo eles resolveram ir até 14 e viveram felizes
para sempre.

E um texto muito legal, mas quem o escreveu esqueceu de pontud-lo. Vamos ajudar a pontuar
esse texto?

1. Responda cada uma das perguntas abaixo e, ao final de cada resposta, coloque um ponto. E
se aconteceu mais de uma coisa no mesmo dia, separe-a com virgula.
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a) O que aconteceu um dia na praia?

b) O que ela fez logo?

c)Quando ela era grandinha, o que fez?

d) O que ela encontrou na viagem?

e) Entdo o que resolveram? Onde?

2. Agora junte todas essas respostas e reescreva de novo o texto, ndo esquecendo de copiar as
virgulas e o ponto que foram colocados em cada resposta.

ATIVIDADES PARA REESCRITA DE TEXTO

ORTOGRAFIA

1. Listar, ap0Os leitura dos textos produzidos, as palavras que o0s alunos nao escreveram

corretamente. De todas as listadas, selecionar apenas 5. Vamos imaginar que sejam estas:
VEIS — EM COMTREI — NACEU — CACHUERA - PALHASO

2. Ao devolver os textos para os alunos, colocar as palavras selecionadas no quadro, UMA A

UMA, destacando-as com letras grandes e giz colorido.
VEZ — ENCONTREI — NASCEU — CACHOEIRA - PALHACO

3. Apos a apresentacdo de cada uma, pedir para que as criangas verifiquem se usaram essas
palavras no texto.

4. Se usaram-nas, pedir que verifiguem se elas estdo escritas corretamente. Caso contrario,
deverao corrigi-las.

5. Apos apresenta-las no quadro, pedir que os alunos copiem-nas em seus cadernos, com muita
atencéo.

6. O professor devera transcrevé-las num cartaz e fixa-lo por, pelo menos, uma semana, na
sala.

7. Todos os dias, o professor devera chamar a atencao das criangas para o cartaz, pedindo que
leiam as palavras e também copiem-nas no caderno.

8. No Ultimo dia, a professora tira o cartaz da parede e, em seguida, faz ditado das palavras e

confere, no caderno, se escreveram corretamente.

Obs. Para cada semana, o professor devera selecionar 04 a 07 palavras para serem fixadas
guanto a sua grafia correta.

OUTRAS SUGESTOES:

2.
3.

Pedir que as criancas pintem, fagam colagem na palavra que esta sendo trabalhada.

O professor deve escrever, a palavra que quer trabalhar, de uma forma bem destaca no
guadro, ocupando todo o espaco do mesmo. Em seguida pedir para as criangas olhar bem
para a palavra. A professora apaga, na sequéncia, a palavra do quadro e pede aos alunos
para escrevé-la no caderno. A professora confere se escreveram corretamente.

Fazer ditado-relampago de palavras que quer fixar.

Pedir que os alunos escrevam no quadro palavras selecionadas para fixacdo da ortografia e,
depois, copiem essas palavras no caderno.
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Obs. Trabalhar sempre com palavras que os alunos apresentaram dificuldades na producgao do
texto. Nunca fixar muitas palavras de uma vez. FIXAR significa repetir, repetir, repetir quantas
vezes forem necessarias, LENDO, ESCREVENDO, ESCREVENDO, LENDO...

ATIVIDADES PARA REESCRITA DE TEXTO
4° ANO

PONTUACAO E PARAGRAFACAO

Vamos ver o este aluno de 4° ano escreveu em seu texto.

Um dia no parque

Um dia meu tio foi passear com o priminho no parque la tinha um brinquedo de
escorregar de balancar e outros brinquedos e meu primo quis brincar na areia e depois foram
passear no mercado e no zoolégico la tinha uma cobra tartaruga ledo onga e outros bichos foi
ver também os peixes jacaré foca e foto de tubardo depois foi no cinema ver o filme “A era do
gelo” e o0 “O fantasminha camarada”. Depois foi no jardim do seu Jonatans e na casa dele e
voltaram para casa quase escurecendo e esqueceram que iam as cinco horas da manha para
Sao Miguel.

1. Veja que é um belo texto com suas ideias, mas o aluno nao pontuou e ndo fez nenhum
paragrafo, porém repetiu diversas vezes o “e” (que estdo sublinhados). Vamos ajuda-lo a
retirar essas repeticdes e colocar os sinais de pontuacdo? Entdo organize as ideias pedidas
abaixo, selecionando-as, cada qual no seu paragrafo.

1° Paragrafo:

Onde meu tio foi passear com o
priminho? O que tinha la? De que o
primo quis brincar?

2° Paragrafo:
E depois, para onde foram?
O que tinha 14?

3° Paragrafo:
Depois do zooldgico, para onde fora

4° Paragrafo:
E depois do cinema, para onde
foram?
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5° Paragrafo:
Quando voltaram para casa?
Do que esgueceram?

2. Agora que vocé separou o texto em paragrafo, vamos pontua-lo?

a) Coloque um ponto no final de cada resposta as perguntas do primeiro paragrafo.
Separe com virgula cada coisa que tinha no parque.

b) Releia o que vocé escreveu no segundo paragrafo. Coloque ponto no final da
resposta da primeira pergunta e separe com virgula todas o nomes dos animais do
zoologico. Nao esqueca do ponto no final do paragrafo.

c) Coloque um ponto no final do terceiro paragrafo.

d) Coloque um ponto no final do quarto paragrafo.

e) Coloque um ponto no final da resposta de cada pergunta do quinto paragrafo.

3. Agora que vocé ajudou a pontuar o texto, copie-o, corretamente, obedecendo aos
PARAGRAFOS e aos SINAIS DE PONTUACAO. Nao esqueca: sempre depois de um ponto,
use LETRAS MAIUSCULAS.

ATIVIDADES PARA REESCRITA DE TEXTO
4° e 5° ANO

CONCORDANCIA VERBAL

1. Leia os trechos abaixo, retirado de textos de alunos de 32 e 42 séries. Os alunos
esqueceram de combinar o verbo com o sujeito. Entdo, vamos ajuda-los a fazer essa
combinacao?

a) “Mario e Maria foi no parque e levou seu filho que se chama Marcos”.

b) “Beatriz era uma menina de 4 meses. Sua méae e seu pai estava muito feliz...”

c) “Elesficaro felizes para sempre”.

d) “A maior parte do nosso planeta é de agua e muita dessas aguas é salgadas e ndo serve
para beber.

e) “A agua é muito importante. Sem a agua nos nao vive. A agua é boa para tudo que nos
precisa. Todos 0s seres vivos nao pode viver sem a agua”.
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f) “Se n6s tomar dgua contaminada ficaremos doente e podemos morrer. Por isso, nds tem que
cuidar das naturezas e ndo poluir o rio”.

CONCORDANCIA NOMINAL

a)
b)
c)

“Nasceram muito filhotes de tartarugas”.
“Nasceu muitos irméozinho”.
“A dgua serve para muitas coisa.”

REPETICOES: ELEMENTOS COESIVOS

1. Observe que, nos trechos abaixo, algumas palavras foram repetidas por diversas vezes.
Vamos tentar eliminar essas repeti¢cdes, reescrevendo estes trechos?

a)

b)

c)

d)

e)

f)

9)

h)

“O transito em todo o mundo é muito perigoso. Por isso, foram criadas as normas de
transito: as placas, os semaforos e os guardas de transito que servem para sinalizar
o transito.

“Quando um veiculo vem reto em vocé, vocé tem que pular em algum lugar, sendo
vocé pode morrer ou ser ferido”.

“Quando temos uma faixa sem semaforo, temos que olhar para os lados para ver se
esta vindo algum veiculo e se ndo estiver vindo nenhum veiculo, podemos passar.”

“Um dia a minha professora entrou na sala com livrinhos sobre o transito. Naquele
mesmo dia ela comegou a dar aula de transito e todos os dias a professora dava um
pouco de aula de transito. Quando ela dava aula ela sempre falava para prestarmos
atencao porque nds iriamos ter aula de transito com um soldado”.

“O trénsito € muito importante para nés. Hoje em dia o transito esta muito violento.
Para nés termos um transito melhor, temos que ter esses cuidados:”

“As bicicletas sdo um importante meio de transporte para o dia a dia. Ela € um meio
de transporte utilizado por todos. As bicicletas devem andar nas calcadas. Os sinais
das bicicletas sdo os mesmos sinais dos automoveis”.

“Entédo cuide bem da sua vida porque ela ndo tem preco. Ela é mais valiosa que
diamante, ouro, prata e outras coisas valiosas. Cuide bem da sua vida porque
guando perder a sua vida vai se arrepender de ter perdido a sua vida que é muito
valiosa. Cuide bem da sua vida!”

A gente tem que cuidar da agua para néo polui-la. A gente ndo pode jogar lixo no rio
porque o rio pode poluir e a gente pode ficar sem agua e se a gente beber agua
contaminada a gente pode ficar doente e pode morrer.

Obs. Estas sao apenas algumas sugestdes. A partir destas, vamos produzir outras
atividades?
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Anexo 8: Atividades para reescrita textual Il

REESCRITA COLETIVA DE TEXTO

Proposta elaborada pela Profa. Dra. Terezinha C. Costa-Hubes

1. Professor(a) corrige todos os textos dos alunos, diagnosticando os problemas

apresentados.

Professor(a) destaca O PROBLEMA mais frequente nos textos.

Professor(a) SELECIONA dentre todos, UM TEXTO QUE REPRESENTE O

PROBLEMA DA MAIORIA.

4. Professor(a) transcreve o TEXTO SELECIONADO num cartaz ou expde-no
em um slide, CORRIGINDO TODOS OS DEMAIS PROBLEMAS, deixando
sem correcdo APENAS AQUELE QUE SERA TRABALHADO. Ex. Discurso
direto

wn

A CIGARRA E A FORMIGA

Era uma vez wuma fTormiga estava trabalhando cansada
enquanto a cigarra s6 cantava e cantava até o amanhecer. Entéo
a fTormiguinha suando falou cigarra me ajude um pouco. E ela
nem ouviu e continuou cantando até que, mais uma vez, a
formiga gritou cigarra vocé nunca faz nada. S6 fica cantando.
Levanta ja dai e vem trabalhar. Mas a cigarra falou eu ja
canto. Para que trabalhar? E continuou cantando. Mas a formiga
olhou para frente e junto com todas as formigas comecaram a
falar para a cigarra trabalhar. E ai a cigarra achou que devia
ajudar as formigas e, entdo, comecou a trabalhar. Assim,
passaram a viver bem, sem brigas.

5. Professor(a) Ié o texto com os alunos, destacando o problema apresentado
(no caso do discurso direto, sublinha a fala da(s) personagem(ns)).

6. Em seguida, vai reescrevendo o texto no quadro, chamando a aten¢&o dos
alunos para 0 PROBLEMA QUE ESTA SENDO TRABALHADO (no caso,
discurso direto). Ao final da escrita, tem-se o0 seguinte texto reestruturado:

A CIGARRA E A FORMIGA

Era uma vez, uma TfTormiga estava trabalhando cansada
enquanto a cigarra s6 cantava e cantava até o amanhecer.

Entdo a formiguinha suando falou:

__ Cigarra, me ajude um pouco.

Ela nem ouviu e continuou cantando até que, uma vez, a
formiga gritou:

__ Cigarra, vocé nunca faz nada. S6 fica cantando.
Levanta ja dai e vem trabalhar.

Mas a cigarra falou:

__ Eu j& canto. Para que trabalhar?
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E continuou cantando. Porém a formiga olhou para frente
e junto com todas as formigas comecaram a falar para a cigarra
trabalhar.

E ai a cigarra achou que devia ajudar as formigas e,
entdo, comegou a trabalhar.

Assim, passaram a viver bem, sem brigas.
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Anexo 9: Atividades para reescrita textual 11l

ATIVIDADES DE REESCRITA DE TEXTO (INDIVIDUAL) — 12 SERIE
Elaboradas pela Profa. Dra. Terezinha C. Costa-Hubes

1. Diante de textos semelhantes a este:

MICHELI OTA DEI NAE COLA
E LA VA DE O NI BU BACO
E LA LE VA BOLO PRA COME NO

RECEIO.

ALUNA MICHELI.

2. Transcreva-o no quadro, tal como esta, de preferéncia com LETRAS
MAIUSCULAS e com os ESPACOS EM BRANCO bem destacados.

3. Em seguida, CONVIDE A AUTORA para ir a frente, junto com vocé, no quadro
e, com o auxilio dela, va lendo e transcrevendo as palavras, DESTACANDO sua
forma correta de escrita. Exemplo:

MICHELI OTA DEI NAE COLA
MICHELI GOSTA DE IR NA ESCOLA.
E LA VA DE O NI BU BACO

ELA VAI DE ONIBUS BRANCO.

E LA LE VA BOLO PRA COME NO
ELA LEVA BOLO PRA COMER NO
RECEIO.

RECREIO.

4. Depois da transcrigdo, sugerimos algumas atividades para fixar a jungéo
e a grafia de algumas palavras.

a) COPIE CADA PALAVRA DO TEXTO DENTRO DOS RETANGULOS E
DEPOIS TRANSCREVA-AS NA LINHAS:

MICHELI GOSTA DE IR A ESCOLA.
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ELA VAI DE ONIBUS BRANCO.

ELA LEVA BOLO PRA COMER NO RECREIO.

d) LEIA AS PALAVRAS QUE APARECEM NOS QUADROS ABAIXO E
PINTE SO AQUELAS QUE APARECEM NO TEXTO.
RECREIO CARRO GOSTA
ONIBUS MENINA ESCOLA
ELA LEVA BURACO
FOLHA COMER IR

c) COPIE AS PALAVRAS, CUIDANDO PARA QUE CADA LETRA FIQUE NUM
QUADRADINHO E DEPOIS INDIQUE O NUMERO DE LETRAS DE CADA
PALAVRA.

RECREIO

NUmero de letras:

ESCOLA

NUmero de letras:

COMER

NUmero de letras:

ONIBUS

NUmero de letras:
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GOSTA

NUmero de letras:

IR

[ T ]

NUmero de letras:

ELA

NUmero de letras:

BRANCO

NUmero de letras:

d) COMPLETE AS PALAVRAS DO TEXTO COM AS SILABAS QUE ESTAO

FALTANDO:

ONI TA
ES LA CcO
____CREIO E

LE BRAN

e) COMPLETE O QUADRO ABAIXO COM OUTRAS LETRAS, FORMANDO NOVAS
PALAVRAS:

B|]O|]L|O
O] L |O
O]l L |O
O] L |O
E|S|]C | O]|JL A
E | S O|L A
E | S O|LA

f) COMPLETE AS FRASES COM UMA DAS PALAVRAS DO QUADRO:

ONIBUS — ESCOLA — GOSTA — BRANCO — RECREIO - COMER

1) GANHEI UM VESTIDO .
2) AMENINA COME BOLO NA HORA DO
3) MICHELI VAI PARA A ESCOLA DE

4) MICHELI ESTUDA NA DA CIDADE.
5) MICHELI DE COMER BOLO.
6) MICHELI GOSTA DE BOLO.

g) TENTE FORMAR OUTRAS PALAVRAS A PARTIR DAS SILABAS
INICIAIS DAS SEGUINTES PALAVRAS:



BOLO =
BO

BO

ESCOLA
ES

ES

ONIBUS =
0

RECREIO=
RE

RE

COMER=
co

CO

BO
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ES

RE

CO
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Anexo 10: Atividades para Reescrita Textual IV

REESCRITA DE TEXTO —4°e 5° anos — ATIVIDADES PARA SEREM
DESENVOLVIDAS INDIVIDUALMENTE

Atividades elaboradas por: Profa. Dra. Terezinha da Conceigéo Costa Hubes

COMPLETAR INFORMACOES:

Veja este texto produzido por uma crianga de 3° ano:

Tanto tanto

Um dia a mde e seu filho estavam sentados no sofa
quando tocou a campainha e a mae olhou para a porta e
seu filho olhou para sua mde de repente ela foil abrir a
porta e viram que era a tia Biba e brincaram e cansaram
de brincar e sentaram no sofa e de repente tocou a
campainha e a mde olhou para a porta e seu filho olhou
para sua mae e sua tia olhou para o nené e era o tio
Didi todos chegaram 14 e de repente o pai chegou e
cantaram parabéns para vocé e cansaram de brincar e a

B) Larisa, ao produzir este texto, sabia o queria dizer, mas ndo deixou iSSO muito
claro para nés, leitores. Como ela ndo esti aqui para esclarecer algumas
duvidas, tente vocé completar algumas informagfes para tornar o texto mais
claro.

f) “A mée e o filho estavam sentados no sofd”.
(preencha acrescentando informagdes sobre o filho: que tamanho ele
tinha: era pequeno ou j4 era adulto? Como ele era chamado por

todos?)

g) “... o filho olhou para a mae...........ccccccvvenneenne (como vocé acha que o
filho olhou para a mde? Com medo? Assustado? Surpreso? Com
alegria?...)

h) Quem brincou até cansar?
i) Quem sentou no sofa?
j) “Todos chegaramla”. La onde?
k) Mas faltava quem?
[) Por que cantaram “parabéns para vocé"?
m) Quando foi que cansaram de brincar?
n) A mae de quem decidiu que todo mundo deveria ir para casa?

C)

gora que vocé acrescentou algumas informagdes ao texto, reescreva-o
incluindo estas informacdes:
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D) Releia o texto que vocé reescreveu, observando, dessa vez, os sinais de
pontuacdo, pois a Larisa esqueceu de usa-los. Vamos mostrar a ela em que
locais do texto o PONTO FINAL deve ser empregado? Para isso, sugerimos que
ao finalizar cada resposta das perguntas abaixo, vocé acrescente o PONTO
FINAL. Vamos 14?

e) A mae e o filho estavam sentados no sof& quando tocou o qué?

f) O filho olhou para quem?

g) A mae levantou-se e foi abrir o qué?

h) Quem havia chegado?

i) Todos estavam sentados no sofé, quando

J) A mée olhou para a porta, o filho olhou para a mée e a tia olhou para
quem?

k) Dessa vez, era o tio

[) Todos chegaram na casa do menino, mas faltava quem?

Ay

m) De repente ele chegou e cantaram “parabéns para vocé” porque

n) Depois de cansarem de brincar, a méde do nené decidiu que era hora
de

E) Reescreva, mais uma vez, o texto, acrescentando, agora, 0 PONTO FINAL que
vocé colocou no final de cada resposta.
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Anexo 11: Plano de aula — P1

Plano de sequéncia didatica*
PORTUGUES - GENERO TEXTUAL EPISTOLAR OU INTERPESSOAIS

Data: / /2014

Disciplina — Lingua Portuguesa

Género Textual — Textos Interpessoais (epistolares) o género: carta, envelope, bilhete e diério.
Duracéo: horas

Turma —4°ano “A” e “C”

OBJETIVOS
a) Levar ao conhecimento do aluno os varios tipos de géneros textuais que
compdem os textos interpessoais;
b) Retomar a estrutura do género bilhete;
c) Ensinar a estrutura do género textual carta;
d) Explicar as fungOes de cada géneros textual;
e) Identificar o local de circulagéo dos géneros textuais trabalhados;
f) Trabalhar a funcdo da gramatica (pronomes, substantivo, graus de comparativos);
g) Trabalhar o suporte desse género.

Motivacao: assistir o filme “Central do Brasil”. Conversar sobre o tema do filme: Abordar
principalmente as questdes ligadas & importancia e fungdo que esse tipo de comunicagdo
exerce na sociedade.

RECURSOS DIDATICOS: quadro giz, copias de modelos de carta pessoal, multimidia, CD
“Central do Brasil”.

METODOLOGIA: iniciarei falando sobre o filme “Central do Brasil”’, dando énfase a
importancia da escrita para o ser humano. Falarei sobre os géneros textuais que o filme
apresenta.

APRESENTACAO: com o filme poderei dar uma introducdo ao género textual a ser
trabalhado “Carta informal, familiar ou pessoal”.

ASSOCIACAO: iniciarei a explicacdo, conversarei e darei varios exemplos oralmente de
cartas: carta familiar, informal ou pessoal e também de carta formal (a linguagem que é usada,

a quem melhor se destina, as diferengas e semelhangas entre os dois tipos).

RETOMAR: relembrar aos alunos que o “Bilhete” faz parte de Textos Epistolares.

49 Nao nos foi informada a fonte do Plano de aula.
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PASSAR NO QUADRO:

O que séo textos epistolares ou interpessoais?

Séo textos que procuram estabelecer uma comunicacdo por escrito, com um destinatario
ausente (que ndo estd presente), mais que em alguns casos pode ser identificado pelo
cabegalho.

Exemplo de Bilhete: da carta em que se desenvolve a mensagem, assunto ou tema

Eloisa 08/08/2014

Que tal fazermos o trabalho de ciéncias hoje na casa da Maria?
O Pedro ja topou!
Espero sua resposta.
Erica

Carta:
e Escrita (redigida) na primeira pessoa do singular “Eu”, quando é escrita individualmente, e
na primeira pessoa do plural “Nds”, quando escrita no coletivo.
e A linguagem é esponténea e informal quando se trata de um receptor (destinatario) familiar
ou conhecido.
e Apresenta uma estrutura:

v' Cabecalho: indica o lugar, a data, os dados de quem vai receber a mensagem e a

forma de tratamento (saudagéo, vocativo).
v" Corpo: parte da carta em que se desenvolve a mensagem, assunto ou tema.
v Rodapé: Despedida, inclui saudagéo e a assinatura de quem envia a mensagem.

Estrutura da Carta: Demonstrarei aos alunos um esquema da estrutura da carta, para ficar
mais fécil a compreensdo da construgdo e organizacdo das partes do género carta.

Cabecalho

Corpo da carta

Despedida

Exer,

Exemplo: Carta informal
Modelo |
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ATIVIDADES DE INTERPRETACAO E GRAMATICA
Leia a carta e responda:
Texto Carta Informa (no extenso)

1. Copiem do texto as palavras ou expressdes que indicam:
a) Datas festivas:
b) Materiais escolares:
c) Tipos de esportes:
d) Mobiliario de casa:
e) Relacdo de parentesco:

2. Acartapara atia Luisa foi redigida (escrita) na primeira pessoa do singular. Dentre
as alternativas, qual se refere a 12 pessoa do singular:
a) Ela, ele.
b) Eu.
c) Nos, vos.
d) Vocés.

3. Qual é o tipo de linguagem utilizada na carta:
a) Espontéanea e informal.
b) Formal.
c) Girias.
d) Oral.

4. O que compdem o cabegalho da carta:
a) Indica o lugar, a data, os dados de quem vai receber a mensagem e a forma de
tratamento.
b) Despedida.
c) Saudacdo e assinatura de quem envia a mensagem.
d) Parte do texto em que se desenvolve a mensagem.

5. Qual é o assunto da carta ou tema da carta:
a) Escola, esportes, mobiliario da casa, etc.
b) Mudancas.
c) Somente escola.
d) Para contar que a avo Didi vai mudar para um apartamento.

6. Informe a idade e 0 nome da autora da carta.
AVALIACAO: Produgéo Textual — Género Carta a Familiar.

Produzir uma carta informal (carta familiar) obedecendo todas as regras para a construcéo
desse tipo de carta:

1. Tema (assunto): sugestdo — Educacdo do municipio (decidir com os alunos)
2. Destinatério: prefeito municipal.



