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MAOS QUE GUIAM

Ja dizia o velho ditado: melhor do que chegar € aproveitar o caminho.
E eu complemento: melhor ainda se, no meio do caminho,
conseguimos encontrar uma méao para fazer um carinho.

E se for aquela méo que acolhe com um "vem pra c&d"

Ou uma gue chama “Vamos juntos! Vocé ndo esta sozinha!”

Tanto melhor...

Enquanto caminhamos, vamos conversar sobre o que aprendi.

E deixa eu te contar:

- Vocé sabia que quase tudo pode ser feito com a mao?

Uma obra de arte pode ser feita com a mao.

Quando vamos nos cumprimentar, geralmente, o que a gente faz?
D4 logo um aperto de méo.

Até o barro vira escultura nas maos.

A méo faz até oracdo.

Mas, o melhor de fazer com a méo € deixa-la se inundar de imaginacao.

\/océ sabe como é se inundar de imaginagao?

N&o? Nunca ninguém falou, ndo?

Pois bem, é assim: Vocé agarra um lapis e escreve tudo que estd 14 na cabeca e no
coracao.

Ha dois anos, alguém me disse: Que tal a gente aproveitar o caminho e as belas paisagens
E escrever juntas espalhando, por toda parte, a alegria que é fazer arte com as méaos?

E eu aceitei o convite!
Eis, aqui, 0 comego de minha obra, feita com mé&os guiando maos.

Aproveitem a leitura desses escritos feitos com meu coracao.
Eu? Ainda estou caminhando colhendo flores, retirando espinhos,
Parando aqui e acold, recomecando, tecendo fios,

Tirando do pé, o algodéo
E cultivando o linho.

Helen Cristina
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RESUMO

Em sociedades letradas, a escrita possui papel muito relevante e a relagdo dos individuos com
ela inicia-se antes mesmo do ingresso na escola. Entretanto, € 14 em que 0s processos de
aquisicdo da linguagem escrita acontecem de forma sistematizada e mais intensa. Pode-se
dizer que o desenvolvimento dessa linguagem, de forma a dotar o cidaddo a saber fazer o uso
social da escrita, € um dos objetivos mais importantes do ciclo de alfabetizacdo. A escola
precisa trabalhar de maneira que possibilite a crianca perceber que 0s textos apresentados
estéo ligados a assuntos do seu cotidiano estimulando, assim, seu interesse e fazendo com que
ela entenda que a lingua escrita tem sentido na sua realidade. A orientacdo pedagogica do
trabalho com a escrita estd bem posto nos documentos oficiais contemporéneos, 0s quais
embasam o percurso didatico que os professores devem trilhar com as criancas. Mas, apesar
das transformac0es e avancos referentes as praticas pedagdgicas relacionadas a aprendizagem
da escrita, as avaliacGes em larga escala internacionais, nacionais e estaduais que avaliam a
educacédo no Brasil (PISA, Prova Brasil e SPAECE) ainda evidenciam a dificuldade que os
alunos tém em produzir textos de qualidade e de compreender o que leem. Desse modo, essa
pesquisa realizou um estudo acerca da tematica da produgdo textual na escola. Seu principal
objetivo foi investigar o trabalho pedagogico com a producéo textual desenvolvido no 2° ano
do Ensino Fundamental, no municipio de Fortaleza. Como objetivos especificos, pretendeu-se
analisar como as professoras vivenciam as etapas de planejamento, execuc¢do e avaliacdo da
producdo textual, bem como analisar as propostas, estratégias e recursos didaticos utilizados
pelas professoras para o trabalho com a producéo textual. Foram considerados autores como
Marcuschi (2008), Koch e Elias (2007), Morais (2002), Geraldi (1997) dentre outros para
fundamentar a pesquisa. Sobre os aspectos metodoldgicos, a pesquisa foi um estudo de
campo, de natureza qualitativa, realizado em uma escola que apresentava bons resultados das
criancas na producdo textual, de acordo com dados oriundos da Secretaria Municipal de
Educacdo. Os sujeitos foram professoras regentes do 2° ano do ensino fundamental lotadas
nesta escola da rede municipal de Fortaleza no estado do Ceard. Foram utilizadas como
técnicas de coleta de dados a observacdo e a entrevista semiestruturada. O estudo apontou que
as praticas das professoras, no geral, mostraram pontos positivos que contribuem para a
formacdo de produtores texto. Pode-se destacar que os aspectos identificados se relacionam a
uma pratica que assume o texto como unidade de ensino, incluindo a reflexdo sobre o texto,
ndo apenas no ambito do conhecimento normativo, mas também no campo da textualidade.

Palavras-chave: Produgéo Textual. Escrita. Alfabetizacdo



ABSTRACT

In literate societies, writing skills have a very important role. Their relationship with
individuals begins before they even enter school. However, it is there that the processes of
acquisition of written language happen in a systematized and more intense way. It can be said
that the development of this language in such a way as to give the citizen conditions to know
how to make social use of writing is one of the most important objectives of the literacy cycle.
The school must work in a way that allows the children to perceive that the texts presented are
linked to subjects of their daily life, thus stimulating interest and making them understand that
written language makes sense in their reality. The pedagogical orientation of the work with
the writing is well put in the official documents, which base the didactic course that the
teachers must tread with the children. However, despite the transformations and advances
related to pedagogical practices related to learning of writing, large-scale international,
national, and state education assessment process in Brazil (PISA, Prova Brasil and SPAECE)
still highlight the difficulty that students have in produce qualified texts and understand what
they read. Thus, this research proposes a study that deals with the theme of textual production
in school. Its main objective is to investigate the pedagogical work with the textual production
developed with children of the 2nd year of Elementary School in the city of Fortaleza. As
specific objectives, it is intended to analyze the proposals, strategies and didactic resources
used by the teachers to work with the textual production; to identify the difficulties that the
teachers experience in the teaching of the production of texts of their students and, finally, to
understand how the children see the moment of producing texts in the school. Authors like
Marcuschi (2008), Koch and Elias (2007), Morais (2002), Geraldi (1997) among others will
be used to base the research. On the methodological aspects, the research is qualitative in
nature, of the case study type, because it will be carried out in a school that presents good
results of the children in the textual production. It adds to the fieldwork, a documentary
research. The investigated group will be teachers of the second year of elementary school,
enrolled in a public school of Fortaleza, in the state of Ceara, as well as the children enrolled
in the classes investigated. Observational, semi-structured interview, documentary collection
and focus group with children will be used as data collection techniques. The study intends to
point out aspects that better guide pedagogical proposals with textual production. According
to data from the Municipal Department of Education. The subjects were teachers of the
second year of elementary school, who were enrolled in this school of the municipal network
of Fortaleza in the state of Ceara. Observational and semi-structured interviews were used as
data collection techniques. The study pointed out that the practices of teachers, in general,
showed positive points that contribute to the formation of text producers. It is possible to
emphasize that the identified aspects are related to a practice that assumes the text as unit of
education, including the reflection on the text, not only in the scope of normative knowledge,
but also in the field of textuality.

Keywords: Textual production. Writing.Literacy
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1 INTRODUCAO

A luz das novas perspectivas que norteiam o ensino de Lingua Portuguesa, o objetivo
de ensino dessa disciplina é "[...] levar o aluno ao dominio do uso eficaz da linguagem em
todos os niveis" (CARDOSO, 2003, p. 10). Logo, é preciso que a escola realize trabalhos
pedagdgicos seguindo um contexto que busque desenvolver a competéncia linguistico-textual
de seus alunos. Desse modo, pode-se entender que a pratica da escrita também néo deve ficar
restrita e refém de atividades normativas escolares, pois as mesmas ultrapassam os muros da
escola. Por esse motivo, € preciso praticar a escrita mediante a construcdo de textos que
estejam relacionados a realidade.

No entanto, segundo Antunes (2003), “[...] tem uma pedra no meio do caminho” das
aulas de Lingua Portuguesa, ou seja, um equivoco no que realmente € uma aula de Portugués,
pois prevalecem préaticas mecénicas e de memorizagdo de regras ortogréficas, em que a lingua
¢ apresentada de maneira fragmentada, muitas vezes sem contexto.

Atualmente, estando a comunicacgéo sendo feita por meio de varias formas (internet, e-
mails, chats e redes sociais) é necessario que as praticas pedagdgicas de aprendizagem da
escrita na escola acontecam para além das provas e das redac6es, de modo que o trabalho com
escrita possibilite seu desenvolvimento de forma autbnoma e ampla, ndo somente no dominio
dos aspectos linguisticos, mas, sobretudo, no ambito discursivo.

Em sociedades letradas, as criangas se relacionam com a linguagem escrita antes de
ingressar na escola. No entanto, é na escola que vai se dd um trabalho mais sistematizado para
o0 desenvolvimento e aprendizagem da escrita. Vygotsky (2007) diz que o aprendizado escolar
produz algo novo no desenvolvimento da crianga, além da pura sistematizacao.

Para ele (2003, p.156), “[...] a escrita deve ter significado para as criancas, [...] uma
necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa
necessaria e relevante a vida. So, entdo, poderemos estar certos de que ela se desenvolvera
ndo com habito de méo e dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem”.

Assim, pode-se entender que a escola deve trabalhar de maneira que a crianga possa
perceber que os textos apresentados estdo ligados a assuntos do seu cotidiano. Isso estimula o
seu interesse e faz com que a crianca entenda que a lingua escrita tem um sentido na sua
realidade. E preciso que sejam proporcionadas agdes na escola que oportunizem a producéo
de textos, levando a reflexdo sobre essas producdes.

Ainda, segundo este autor, pode-se dizer que a linguagem escrita € construida

socialmente, por meio da interacdo dos sujeitos entre si e com 0 mundo, em um pProcesso
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continuo. Dessa maneira, dentro da perspectiva sociointeracionista, que é marcada pela
perspectiva vygotskyana, aprender a escrever é construir nova inser¢do cultural, é aprender
uma forma de interagir com 0 meio sob o qual esta inserido. Na perspectiva
sociointeracionista, 0s pressupostos partem da ideia de homem como corpo e mente, como ser
bioldgico e social e na condicdo de participante de um processo historico cultural.

Assim, de acordo com a abordagem teérica, fundamentada na perspectiva
sociointeracionista, para ensinar as criangas a escrever textos, deve-se proporcionar a elas
situacbes de escrita semelhantes aquelas de que participamos fora da escola, promovendo
situagbes em que possam elaborar diferentes géneros textuais para atender a variadas
finalidades e diversos interlocutores.

Vygotsky defende a ideia de continua interacdo entre as mutaveis condi¢cfes sociais e
as bases bioldgicas do comportamento humano. Partindo de estruturas organicas elementares,
determinadas basicamente pela maturacdo, formam-se novas e mais complexas funcoes
mentais, a depender das experiéncias sociais a que as criangas se acham expostas.”" (DAVIS;
OLIVEIRA, 1993, p. 49).

Logo, em se tratando do papel da linguagem no desenvolvimento e a relacdo de
linguagem e pensamento, Vergnaud, (1993) expde que “[...] para Vygotsky, a linguagem ¢
instrumento constitutivo do pensamento”. Assim, ela ¢ entendida como sistema simbolico que
tem como funcgdes o intercambio social. E a comunicacio entre os individuos que permite a
transmissdo, preservacdo e assimilacdo de informacdes e experiéncias acumuladas pelo
homem ao longo de sua histéria e o pensamento generalizante € a classificacdo dos objetos,
ordenando o real por meio de conceitos, tornando a linguagem elemento constitutivo do
pensamento. Logo, além de regular a propria conduta e a do outro, a linguagem permite lidar
com o mundo fisico e social e planejar nossas proprias acdes.

Para Bakhtin (2004, p. 95), “[...] a lingua, no seu uso pratico, ¢ inseparavel de seu
conteudo ideoldgico ou relativo a vida”, ndo podendo ser vista como um sistema abstrato de
formas normativas. Logo, pode-se inferir que a linguagem aponta um carater interacional.

Segundo Ferreiro (2006, p.37), “[...] ser alfabetizado é transitar com eficiéncia e sem
temor numa intrincada trama de praticas sociais ligadas a escrita”. Compreendemos que o
desenvolvimento da escrita e da leitura, se trabalhadas na escola de maneira significativa,
podem ser favoraveis para que o aluno alcance uma efetiva posicdo social e cultural. O
desenvolvimento dessas habilidades deve ser visto como praticas sociais e culturais de que o

individuo langa mao para o exercicio da cidadania.
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Os documentos oficiais atuais que orientam o ensino da Lingua Portuguesa ja trazem
as ideias mais recentes sobre a aquisicdo da escrita e recomendam um trabalho
contextualizado e diversificado com a lingua.

Mas, apesar das transformacGes e avancos referentes as praticas pedagogicas
relacionadas a aprendizagem da escrita, as avaliagbes em larga escala internacionais,
nacionais e estaduais que avaliam a educacdo no Brasil (PISA, Prova Brasil, SPAECE)
evidenciam a dificuldade que os alunos tém em produzir textos de qualidade e de
compreender o que leem. De acordo com o relatério divulgado pela Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), na pesquisa realizada em 2013 e
divulgada em 2014, o Brasil aparece em 8° lugar entre 0s paises com maior nimero de
analfabetos adultos. Ao todo, o estudo avaliou a situacéo de 150 paises.

Dessa maneira, € bastante relevante buscar compreender as razdes que determinam as
condicGes de indices de producdes textuais ndo satisfatérias em que se apresentam os alunos.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (2001, p. 35), pontuam que “[...] para
que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, ndo é possivel tomar como unidade
basica de ensino nem a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem a frase, que
descontextualizadas pouco tém a ver com a competéncia discursiva, que ¢ questdo central”.
Logo, se pode dizer que dentro desse marco, a unidade basica de ensino é o texto.
Compreendendo o texto como unidade béasica de desenvolvimento da linguagem, deve-se
refletir sobre a utilizacdo dele nas salas de aula, tornando-o mais presente no cotidiano escolar
dos alunos, proporcionando a producdo de textos e trazendo para o contexto educacional os
diversos géneros textuais disponiveis na sociedade trabalhando-os de maneira significativa.

Os PCN (BRASIL, 1998, p. 59), também, orientam sobre o trabalho com a producéo
dos textos escritos: [...] importa levar em conta as condi¢bes de producdo, considerando a
finalidade do texto, a especificidade do género, o suporte e o(s) interlocutor(es) a quem o
texto se destina [...]".

Considerando as trés principais atividades que constituem o ensino de Lingua
Portuguesa, a atividade de andlise linguistica é de significativa importancia, pois fornece
subsidios para a refaccdo de textos, o que levard a uma versdo final derivada de novos
aprendizados, extensiveis, em potencial, a outras producdes.

Por meio da andlise linguistica os alunos podem reconhecer caracteristicas dos
diferentes géneros no que diz respeito ao contetdo tematico, a constru¢do composicional e ao

estilo, em um processo que favorece a apropriacdo de conhecimentos linguisticos implicados
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na escrita. Nao se pode esquecer que, ao produzir um texto, os alunos devem ter o que dizer, a
quem dizer e como dizer, tal qual propde Geraldi (1997).

Dessa maneira discutir o desenvolvimento da linguagem escrita, mais precisamente a
producdo textual, tornou-se necessario devido ao fato de grande parte dos alunos do ensino
basico ndo conseguirem produzir textos linguisticamente relevantes e adequados as diferentes
finalidades a que um texto pode servir. A escola €, infelizmente, um dos poucos espagos em
que, em geral, se consideram as func¢des que a escrita pode apresentar de informar, convencer,
pedir, emocionar, agir e interagir, por exemplo. Escreve-se pela simples razdo de exercitar a
escrita, desconsiderando que a escrita ndo tem um fim em si mesma, sua importancia esta no
uso que se faz dela (MARCUSCHI, 2001; CAGLIARI, 2003).

Considerando os aspectos teoricos e legais pontuados até aqui, ndo é de se estranhar
gue muitas pesquisas tém sido realizadas abordando o trabalho com a linguagem. No entanto,
ao proceder as buscas para o estado da arte desta pesquisa foram delimitados os trabalhos
referentes & producédo textual. No levantamento realizado pdde-se constatar que os estudos
que tratam da producdo textual no ciclo da alfabetizacdo ainda sdo escassos. Cardoso (2003)
vem reforcar essa questdo quando assevera que, na realidade educacional brasileira, as
pesquisas acerca da evolucdo da linguagem escrita na crianga tém merecido muita atencéo,
porém ndo ha uma dedicacdo significativa a investigacGes sobre a producao de textos escritos.

Nas pesquisas levantadas foi comum a discussdo sobre o surgimento da escrita e sua
relevancia nas relac@es sociais, na difusdo de ideias e de informacGes. A escrita, assim como a
leitura, € também instrumento de grande importancia para a interacdo entre diferentes areas do
saber. Ambas as habilidades se apresentam como meios de demonstracdo do sentir e do
pensar.

Para Giglio (1996, p. 56), que estudou sobre criatividade na producdo de textos
partindo de uma pesquisa com professores da educacao bésica, o texto criativo evidencia-se
pela “[...] liberdade de expressar 0 novo, seja ele manifestado por uma maneira pessoal de
usar a lingua ou pela apresentacdo de ideias originais, produzidas a partir da elaboracao
individual de experiéncias”.

Partindo dessas ideias pode-se dizer que 0 docente deve buscar reinventar a sua
pratica pedagogica, trabalhando de forma que ndo exalte apenas a gramatica normativa, mas
realizando préaticas que busquem n&o trabalhar de forma separada o ensino de gramatica
normativa e a producéo textual com sentido. “Quando se analisa uma oragéo isolada, tirada de

seu contexto, encobrem-se os indicios que revelariam seu carater de dirigir-se a alguém, a
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influéncia da resposta pressuposta, a ressonancia dialégica que remete aos enunciados
anteriores do outros, as marcas atenuadas da alternéncia dos sujeitos falantes que sulcaram o
enunciado por dentro”. (BAKHTIN, 1997, p. 326).

Desse modo, passa-se, entdo, a refletir como a escola pode ajudar seus alunos no
desenvolvimento da linguagem escrita. Silva (2008) defende que além de promover o “acesso
a leitura e escrita”, a escola deve promover a formagdo de leitores e produtores de texto, ou
seja, alfabetizar na perspectiva do letramento. Para que essa promog¢ao ocorra, ndo basta ter
uma alfabetizacdo centrada em atividades de codificacdo e decodificacdo, é necessario que ela
esteja articulada as variadas praticas de letramento.

Podem ser sinalizados estudos e pesquisas ja existentes (Noadi da Silva - FPE, Flavia
Apacerida Mendes - UFSJ) que salientam que existem lacunas no trabalho e professores de
Lingua Portuguesa referente a producdo textual. O grande desafio é abandonar um ensino
descontextualizado referente as regras gramaticais. O estudo aponta caréncia na formacao dos
professores e suportes tedricos metodoldgicos relacionados a este aspecto. Ainda na obra
Producdo de textos na escola: reflexdes e praticas no Ensino Fundamental apresentam-se
experiéncias e sdo discutidas as praticas e estratégias de escritas, ressaltando-se que 0s eixos
de andlise linguistica, oralidade e producdo de textos sdo indissocidveis. H& propostas também
de articular as praticas de Andlise Linguistica as situaces de producao textual. Logo, o tema
desta pesquisa pretende com esses e outros estudos desenvolvidos poder contribuir para o
trabalho com a producdo textual nas escolas.

Face ao que foi exposto, ressalta-se ainda que as pesquisas apontam que em muitas
escolas, os alunos tém poucas oportunidades de vivenciar situagdes de escrita de textos para
atender a finalidades claras e a destinatarios variados. (LEAL; MELO, 2007).

Nesse contexto, acredita-se na necessidade de inserir as criancas em situacGes reais e
significativas de interacdo e producdo de textos com os diferentes géneros textuais que
circulam na sociedade para o desenvolvimento da escrita.

Assim, precisa-se verificar quais desafios e dificuldades estdo presentes no ensino da
escrita, desde a Educagéo Fundamental e que véo crescendo ao longo da escolaridade.

Tendo em vista essas considerag0es, esta pesquisa parte dos seguintes
questionamentos: Como se da o trabalho pedagdgico com a producdo textual de criancas do
Ensino Fundamental? Os professores sentem dificuldades ao trabalhar o ensino da producao
de textos de seus alunos? Qual o lugar que a producdo textual ocupa na rotina escolar dos

anos iniciais do Ensino Fundamental? Quais as estratégias e recursos didaticos utilizados
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pelas professoras para o trabalho com produgéo textual? Dentro desses questionamentos,
considerou-se o professor como sujeito do estudo, a fim de investigar 0s processos e sua
pratica envolvendo a producéo de textos escritos.

Dessas questdes foram delineados os objetivos da pesquisa, 0s quais estdo elencados a
sequir:

Obijetivo geral:

Investigar o trabalho pedagogico com a producdo textual desenvolvido com criancas

do 2° ano do Ensino Fundamental no municipio de Fortaleza.

Obijetivos especificos:
e Analisar como as professoras vivenciam as etapas de planejamento, execucgéo e
avaliacdo da producéo textual.
e Analisar as propostas, estratégias e recursos didaticos utilizados pelas
professoras para o trabalho com a producéo textual.

A fim de alcancar os objetivos propostos, a pesquisa percorreu 0 caminho
metodoldgico da pesquisa de campo, de abordagem qualitativa, tendo como fundamento, para
a andlise de dados, a metodologia de analise de contelido (BARDIN, 2011).

Conforme Gil (2002, p.17), a pesquisa cientifica é desenvolvida mediante o0 concurso
dos conhecimentos disponiveis e a utilizacdo cuidadosa de métodos, técnicas e outros
procedimentos cientificos. Na realidade, a pesquisa se deu ao longo de um processo que
envolveu inimeras fases, desde a adequada formulacdo do problema até a satisfatdria
apresentacao.

Contudo, durante este percurso, um pesquisador percorre varios caminhos e o faz
motivado por diversas razOes. Dentre estas razdes estdo as “[...] de ordem intelectual e as
razBes de ordem pratica. As primeiras decorrem do desejo de conhecer pela propria satisfacdo
de conhecer. As Ultimas decorrem do desejo de conhecer com vistas a fazer algo de maneira
mais eficiente e eficaz” (GIL, 2002, p. 17).

A aproximagdo com o referido tema se deu, inicialmente, em razdo da minha atuagéo
em um estagio no Ensino Fundamental, ainda na graduacéo, durante o qual foram observadas
e evidenciadas praticas escolares descontextualizadas que trouxeram inquietacfes referentes
ao trabalho com o desenvolvimento da escrita. Além disso, houve a oportunidade de

desenvolver trabalhos nos momentos da regéncia docente que resultaram em uma atuagédo
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diferente em que a produgdo textual foi trabalhada de forma significativa, sugerindo uma
proposicao real que ndo se configurou apenas como um exercicio de sala de aula, o que
motivou os alunos a produzirem e apresentarem seus textos.

A participacdo em projetos de pesquisa vinculados ao Nucleo de Avaliacdo
Educacional e ao Eixo de Avaliagdo Externa do Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa —
PAIC também influenciaram na reflex@o sobre algumas questdes relacionadas a dificuldades e
desafios sobre o trabalho pedagdgico com producéo de textos.

As razbes de ordem pratica, como pontua Gil (2002), relacionam-se a intencdo de o
estudo realizado vir a ser uma fonte de informagGes fundamentadas para compartilhar com os
professores que cotidianamente se deparam com os desafios do trabalho pedag6gico com a
producdo textual desenvolvido com criangas do Ensino Fundamental.

A tematica aqui investigada também ja inquietou outros estudiosos da area. Na revisdo
de literatura, encontra-se uma pesquisa que merece destaque e que estd presente na obra
Producéo de textos na escola: reflexdes e praticas no Ensino Fundamental, de Arthur Morais,
Ana Carolina Perrusi e outros professores (2007), em que foram analisados trabalhos sobre o
desenvolvimento da escrita principalmente relacionados a producdo de textos na escola.
Verificou-se pelos resultados que, na maioria das vezes, na escola escreve-se sem motivagédo
e, por isso, os resultados nem sempre sdo positivos, além disso, as avaliacBes dos textos
realizados pelos alunos ndo sdo analisadas sob um olhar para “além do produto do texto”,
considerando por exemplo aspectos que revelam a criatividade, inovacao, riqueza de detalhes
e originalidade do texto. Essa pesquisa mencionada € bastante relevante por suas
contribuicbes na area da producdo textual de textos escritos.

Dessa maneira a presente pesquisa teve como propdsito analisar o trabalho pedagdgico
com a producdo textual desenvolvido com criancas do 2° ano do Ensino Fundamental no
municipio de Fortaleza onde dentro da mesma considera-se as professoras como sujeito do
estudo. Destaca-se os seguintes principais “pontos de apoio telricos” nos quais ancoramos
para prosseguir essa investigacdo Morais (2002), Albuquerque (2001), Geraldi (1997) e Neves
(1990), Koch e Elias (2007), Marcuschi (2007) e Schneuwly e Dolz (1999).

Assumi-se assim a Gtica sociointeracionista com isso, ressalta-se o carater interativo
da linguagem, considerando seu contexto socio-historico, pois de acordo com a abordagem
teodrica, fundamentada na perspectiva sociointeracionista, para ensinar as criangas a escrever

textos, deve-se proporcionar a elas situagdes de escrita semelhantes aquelas de que
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participamos fora da escola, promovendo situacfes em que possam elaborar diferentes
géneros textuais para atender a variadas finalidades e diversos interlocutores.

Por fim, apresenta-se a organizacdo do trabalho que se da em dois capitulos teoricos,
um capitulo sobre a metodologia e outro que trata das analises dos dados. Sobre os capitulos
tedricos, o primeiro trata da insercdo da escrita na histéria da Humanidade e seu
desenvolvimento desde os primérdios até os tempos atuais. O segundo aborda a producao
textual e seus aspectos pedagogicos. O capitulo de metodologia expde o percurso trilhado
para a consecuc¢do dos objetivos da pesquisa. Na analise dos dados esta presente a discussao

dos achados e sua interlocugéo com as teorias.
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2 AESCRITANALINHA DO TEMPO

A escrita faz de tal modo parte da nossa civilizacdo
que poderia servir de definicdo dela propria.

Charles Higounet

Uma das grandes discussoes atuais no ambito educacional tem sido motivada pela
urgente necessidade de a escola desempenhar sua funcdo social em relacdo a efetiva
promocdo do desenvolvimento e da aprendizagem da leitura e da escrita. O dominio dessas
duas habilidades possui grande relevancia para que o individuo exerca plenamente sua
cidadania.

Estudiosos da &rea da linguagem, a exemplo de Higounet (2003), sdo unanimes em
considerar que a historia da Humanidade possui um marco importante que foi a invencédo da
escrita. Os textos que tratam da evolugdo humana sempre se referem ao momento em que o
homem sentiu a necessidade de buscar alternativas para registrar seus acontecimentos
cotidianos e conseguiu elaborar um complexo conjunto comunicativo que facilitou suas
relacdes interacionais.

Considerando a importancia da escrita para a Humanidade, este capitulo tem o intuito
de apresentar um relato histérico de como essa tecnologia surgiu e se desenvolveu desde os
primérdios até os tempos atuais. Ressalte-se que é dado um enfoque educacional, a fim de
situar a escrita como objeto de ensino e realizar uma abordagem das concepcdes tedricas que
serviram de sustentacdo as metodologias e praticas escolares efetuadas para promover a
aprendizagem da escrita.

Ao final, sdo feitas algumas consideracdes sobre os desafios postos a escola
contemporanea no desenvolvimento de iniciativas que garantam o pleno desenvolvimento da

leitura e da escrita aos cidadaos brasileiros.

2.1 O surgimento da escrita no mundo

Segundo Manguel (2003, p.206), “[...] a origem da leitura e da escrita tem inicio em
meados do quarto milénio a.C.” e, de acordo com o autor, a escrita foi considerada “[...] uma
arte que mudaria para sempre a natureza da comunicagdo entre os seres humanos”. Esta

tecnologia causou uma revolucéo téo significativa nas comunica¢es da Humanidade, que os
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historiadores estabeleceram o momento do surgimento da escrita como 0 marco que encerrou
a Pré-Historia e deu inicio a outro momento da historia.

Com a evolucdo da escrita surgem os primeiros textos que foram escritos pelos povos
egipcios. Na sociedade egipcia havia uma figura denominada de escriba que se constituia em
uma pessoa que ocupava posi¢do de destaque e, por dominar a arte de escrever, era um elo
entre o farad, funcionarios do governo, sacerdotes e povo.

Os povos egipcios possuiam formas de escrita bem peculiares, tais como os hierdglifos
(figuras entalhadas sagradas) e a escrita hieratica, de uso mais facil e mais corrente, que
permitia fazer anotagdes rapidas. “Os hierdglifos eram sinais sagrados gravados (do grego
hieros,“sagrado”, e glypheinl, “gravar”) que os egipcios consideravam ser a fala dos deuses
(...) essa era uma escrita de palavras” (HIGOUNET, 2003, p. 37).

Ainda segundo esse autor, essa escrita foi uma das mais importantes do mundo antigo.
Apesar de seu emprego ter ficado limitado a lingua e regides egipcias, a decifracdo da Pedra
de Roseta 'marcou uma das maiores contribuicdes do Egito & Histéria, pois tornou possivel a
decodificacdo de outras inscri¢des antigas.

Para Higounet (2003, p. 59), “[...] o alfabeto pode ser definido como um sistema de
sinais que exprimem os sons elementares da linguagem”. Logo, este sistema ¢ composto de
técnicas e instrumentos que consiste na decomposicdo da palavra em sons simples, em que
cada qual é representado por um s6 signo. Nao mais representada através de desenhos, mas
sim de sinais que evoluiram e mais tarde se tornaram as letras do alfabeto.

Segundo Cagliari (1999), outro povo que contribuiu para a historia da escrita foram os
semitas. Na formacdo do sistema de escrita desse povo, nenhuma palavra iniciava com vogal
e também adotavam o principio acrofonico, em que o som inicial do nome das letras era o
som que a letra representava. Esse principio simplificava o nimero das letras e explicitava
uma forma especifica de ler e escrever.

Outros povos que também utilizaram o principio acrofénico foram os romanos, 0s
quais simplificaram a letra apenas pelo som. No entanto, os gregos foram responsaveis por

desenvolver o alfabeto incluindo as vogais, mantendo o mesmo principio acrofénico, pois

1 A Pedra de Roseta 6 um fragmento de uma estela de granodiorito do Egito Antigo, cujo texto foi crucial para
a compreensao moderna dos hierdglifos egipcios. Sua inscricao registra um decreto promulgado em 196 a.C., na
cidade de Ménfis, em nome do rei Ptolomeu V, registrado em trés paragrafos com o mesmo texto: o superior esta
na forma hieroglifica do egipcio antigo, o trecho do meio em demético, variante escrita do egipcio tardio, e 0

inferior em grego antigo.
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simplificava o nimero de letras e trazia uma forma 6bvia de proceder a leitura e a escrita, mas
incluindo as vogais.

Ainda conforme Cagliari (1999, p.17), “A alfabetizacdo acontecia de maneira
semelhante as dos semitas, com a Unica diferenca de que os gregos tinham de detectar na fala
ndo apenas as consoantes, mas também as vogais, para escreverem alfabeticamente”

Dessa maneira, podemos dizer que foram os gregos que desenvolveram o alfabeto
incluindo as vogais, simplificando o numero de letras e trazendo uma forma 6bvia de proceder
a leitura e a escrita.

Por meio do povo semitico ocidental, os gregos desenvolveram o alfabeto conjunto de
sinais escritos que expressa 0s sons da lingua. E, pela primeira vez, criaram um sistema
alfabético, com 27 letras. Vale destacar que o alfabeto latino é heranca do alfabeto grego
(BARBOSA, 1992).

Na Grécia e Roma Antiga, o ensino da leitura e da escrita:
[...] enfatizava de tal forma o dominio do alfabeto (ensino do nome e das formas das
letras), a ponto de o processo iniciar-se pela caligrafia e pelo reconhecimento oral do
nome de cada sinal (letra). Esse procedimento era bastante repetitivo e demorado e
transformava-se, numa fase posterior, na conjugacéo de dois, depois trés sinais para

serem “lidos” juntos, formando assim novos sons, sem qualquer preocupacgdo de
ligagdo destes a significados (R1ZZO, 2005, p.1 4).

Em suma, desde as pinturas nas cavernas — 0s primeiros desenhos — até a formacéo do
principio alfabético, a escrita constituiu-se como um sistema de intercomunicagdo humana por
meio de signos. Os gregos e 0os romanos foram os responsaveis pelo alfabeto que é usado em
varios paises do mundo. No entanto, até meados da Idade Média, a maior parte das pessoas
ainda ndo tinha o direito de aprender a ler e a escrever. Saber ler e escrever era sinal de
status, assim apenas uma minoria oriunda das classes elitizadas tinha acesso. A concepc¢éo de
que todas as criancas deveriam aprender a ler e a escrever s6 foi difundida em meados do
século XIX.

Na ldade Antiga e na ldade Média, a educacdo foi diferenciada a partir dos papéis e
das fungdes sociais que os individuos desempenhavam. Segundo Cambi (1999, p. 51), “[...] a
educacdo revelava a imagem de uma sociedade nitidamente separada em dominantes e
dominados, grupos sociais governantes ¢ grupos subalternos.”. Assim, o acesso a educagao foi
restrito a uma minoria e, por conseguinte, a escrita também se limitava a essa pequena por¢do

de pessoas que tinham acesso aos preceptores ou a escola.
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Segundo Marrou (1971), nesse periodo, a aprendizagem da escrita comecava pelo
alfabeto e pelo nome das letras, de A a X, antes mesmo de se conhecer a forma. Em seguida,
estudavam-se as letras em pares (AX, BV, CT, DS, ER etc) e ia misturando a ordem. Das
letras, passava-se ao ensino das silabas e, em seguida, para palavras isoladas. O autor
esclarece que “A leitura e a escrita estava intimamente associada a declamagdo: a crianca
aprendia de cor 0s pequenos textos nos quais se exercitou, a0 mesmo tempo para formar-se e
enriquecer a memoria.” (MARROU, 1971, p. 419).

Especificamente na Idade Média, a educacdo estava muito atrelada a Igreja Catdlica.
Dela partiam os modelos educativos e as praticas de formacdo. Sua influéncia era tdo forte
que nesse periodo houve a ordem para que as escolas fossem criadas em todas as pardquias, a
fim de que as criancas pudessem aprender a ler e escrever. Ainda sobre essa ordem,
Luzuriaga (1984, p.82) relata que “[...] Nos mosteiros ensinar-se-iam 0s salmos, os sinais da
escrita, 0s canticos, a gramatica e os livros sagrados”. O dominio da escrita serviria também
como forma de doutrinagdo dos individuos.

Em Manguel (2003), também sdo encontradas informacdes sobre a relacdo direta da
influéncia religiosa e 0 dominio da escrita. O acesso aos textos escritos era exclusividade de
poucos. O saber ler e escrever tornou-se 0 passaporte para o poder e para o controle das
classes consideradas inferiores.

No Brasil, a atuagéo religiosa foi bastante expressiva na educacdo. Na literatura que
aborda a historia da educacao brasileira € muito comum encontrar os relatos sobre a marca
religiosa nas primeiras iniciativas educacionais do Brasil Col6nia, periodo caracterizado pela
exploracdo das riquezas e deteriorizacdo da cultura indigena. Nessa época, 0S jesuitas
iniciaram um trabalho de catequese aos povos nativos imputando-lhes a cultura europeia e as
técnicas da leitura e da escrita.

De uma das cartas de Nobrega, pode-se extrair o seguinte relato: “[...] o irmao Vicente
Rijo ensina a doutrina aos meninos cada dia, e também tem escola de ler e escrever”.
Observa-se o trabalho atuante dos padres naquela época, o qual tinha o objetivo de preparar
novos missionarios. (LOPES, 2000 p. 43).

Os padres jesuitas eram responsaveis pela alfabetizacdo dos indios e filhos dos
colonos. Todas as instrucfes dadas partiam dos colégios jesuiticos.

O ensino para os filhos dos colonos era voltado ao aprendizado da leitura e da escrita,

cursos de filosofia, letras, teologia e ciéncias sagradas, todos com o propdsito maior da
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difusdo da fé catolica. No entanto, essa formacéo oferecida nessa época ndo proporcionava o
desenvolvimento intelectual e autbnomo, pois era fragil e precaria.

A formacao intelectual oferecida pelos jesuitas foi marcada por uma intensa rigidez na
maneira de pensar e, consequentemente, de interpretar a realidade “[...] o ensino desenvolvido
fazia com que ndo s6 os religiosos, mas os demais intelectuais se afastassem do espirito
cientifico nascente no século XVIII. Isto porque a busca de novos métodos de conhecimento
tem origem no reconhecimento das insuficiéncias do método escolastico medieval, adotado
pelos jesuitas. Isso provoca consequéncias graves ao desenvolvimento intelectual.”(RIBEIRO,
1998, p. 28).

O padrdao de educagdo experimentado no periodo Colonial foi todo importado da
Europa. Desse modo, do periodo da chegada dos jesuitas até meados de 1822 predominou
uma educacdo caracterizada pela autoridade do educador e com predominancia religiosa.Com
o enfraquecimento econémico e politico de Portugal ocorreu a conquista brasileira de sua
autonomia politica e econdbmica. A Independéncia brasileira foi conquistada em 1822. A
Assembleia Constituinte e Legislativa instalada ap6s a proclamacéo da Independéncia buscou
iniciar os trabalhos propondo uma legislacdo particular sobre a instrucdo, com o objetivo de
organizar a educacao nacional.

No entanto, mesmo com a proclamacdo da Independéncia do Brasil, por um largo
tempo, a alfabetizacdo permanecia esquecida. Em 1824, foi outorgada a Constituicdo que
durou todo o periodo imperial, a qual destacava que “A instru¢do primaria ¢ gratuita para
todos os cidaddos.” Desse modo, para dar conta de gerar uma lei especifica para a instrugdo
nacional, em 1826 foram promovidos muitos debates sobre a educacdo popular o que
culminou no Decreto Imperial de 15 de outubro de 1827, primeira lei de instrugdo elementar,
no Brasil, durante o Império e Unica até 1946.

Esta lei instituiu o Ensino Mutuo, estabelecendo que em todas as cidades, vilas e
lugares populosos haveria escolas de primeiras letras. Esse foi o primeiro mecanismo legal
com o0 objetivo de suprir caréncias na educacdo. No entanto, os relatorios do Ministro do
Império, Lino Coutinho, de 1831 a 1836, denunciaram os resultados da implantacdo da Lei de
1827, demostrando o precario estado do ensino elementar no pais. No relato era notorio
observar 0s argumentos expostos, que apesar dos esforcos e gastos do Estado no
estabelecimento e ampliacdo do ensino elementar, a responsabilidade pela precariedade do

ensino elementar era das municipalidades pela ineficiente administracdo e fiscalizag&o.
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Também apontava a inadequacdo do metodo adotado em vista das condigdes particulares do
pais.

Assim, no Império havia, como quadro geral do ensino, poucas institui¢cbes escolares,
colégios privados instalados nas principais cidades e cursos normais em quantidade
insatisfatoria para as necessidades do pais. Esses dados mostram o descaso com que foi
tratada a educacdo elementar nos dois primeiros periodos da historia do Brasil, ou seja, 0
acesso a leitura e a escrita foi bastante restrito e limitado as condi¢cGes econémicas da
populacéo brasileira, 0 que lamentavelmente ainda perdurou por mais tempo.De acordo com
Barbosa (1991, p. 18), somente “[...] no século XIX [...], essas duas praticas comecam, de
fato, a ser vistas de modo associado, como duas faces da mesma moeda”.

As alteracBes nos modelos econdémicos da sociedade influenciaram mudancas nos
objetivos do ensino. A passagem do modelo agrario-exportar para o industrial, em muitas
sociedades, inclusive no Brasil do inicio do século XX, levou a uma reorganizagdo escolar
especificamente relacionada ao ensino da leitura e da escrita. Nesse contexto, observaram-se
as primeiras iniciativas sobre a alfabetizacdo, vista como “[...] um fator de mudanga de
comportamento diante do universo, que possibilita ao homem integrar-se a sociedade de
forma critica e dindmica; constitui uma das formas de promover o homem, tanto do ponto de
vista social como individual” (BARBOSA, 1991, p. 5).

Em relacdo ao Brasil, as atitudes do passado que excluiram pessoas do acesso a
escrita e a leitura deixaram marcas profundas no povo brasileiro. Muitas pessoas ndo tiveram
a oportunidade nem o privilégio de conhecer os beneficios que o dominio dessas duas
habilidades poderia trazer. Essa foi uma heranga muito amarga que ainda hoje aterroriza e
embarga o desenvolvimento do pais.

Até meados de 1950, o ensino era basicamente destinado a uma classe especifica
privilegiada da sociedade, a qual foi a (nica a ter acesso assegurado a escolarizacao.

Em 1960, o pais vivenciou um periodo de ampliacdo do acesso a escolarizagdo. As
camadas populares puderam chegar as escolas, mas as metodologias de ensino da leitura e da
escrita ainda se pautavam em procedimentos tradicionais e puramente mecanicos.

Até o inicio dos anos 1980, na alfabetizacdo, prevaleceram os ensinos de habilidades
de codificacdo e decodificacdo, esta concepc¢édo foi transposta para as praticas nas salas de
aula a partir de diferentes méetodos de alfabetizagdo. As cartilhas relacionadas a esses métodos
passaram a ser amplamente utilizadas como livro didatico para o ensino nessa area.
(CARVALHO, 2005; MORTATTI, 2000).
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Entre o final da década de 1980 e inicio dos anos 1990, mudancas politicas ampliaram
0 acesso a escolarizacdo decorrente de estatisticas que denunciaram um alto indice de
analfabetismo. Debates no campo pedagogico apontaram a necessidade de rever ndo apenas
0s métodos, mas a propria concepcao do processo de aquisicdo da leitura e da escrita.

Foi nesse cendrio que a teoria da Psicogénese da lingua escrita, um estudo sobre o
desenvolvimento da escrita pela crianga, iniciado por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
(1985), chegou ao Brasil possibilitando melhores reflexdes sobre a questdo especifica da
escrita e provocou mudancas nas formas de oferecer o ensino, uma vez que mostrou
argumentos plausiveis sobre a ideia de que a crianga pensa sobre sua escrita e que isso nao
pode ser desconsiderado. Desse modo, contrariou os métodos de alfabetizacdo fundamentados
em técnicas de associacdo entre grafemas e fonemas, as quais levavam o professor a acreditar
que a crianca deveria receber e fixar as letras para aprender a ler e a escrever. Também, foi no
final da década de 1980, que a expressao “letramento” surgiu no discurso de especialistas nas
areas de ensino da lingua, levando a ideia de que a leitura e a escrita tém funcGes sociais que
devem ser consideradas como pontos de partida e de chegada na aquisicdo dessas duas
importantes habilidades.

A ampla divulgacdo dos estudos do letramento e da psicogénese no contexto escolar
gerou expectativa de uma reorganizacao das praticas pedagdgicas dos professores com vistas
a insercdo dos alunos nas praticas sociais de leitura e escrita em toda sua complexidade, o que
significava evitar atividades que ndo correspondessem as necessidades de comunicacdo
(interacdo). As préaticas de ensino da lingua portuguesa deveriam contar com géneros
discursivos diversos, de modo que os alunos participassem de situacdes concretas de
compreenséo e producio de textos (CHARTIER; CLESSE; HERBRARD, 1996).

Entretanto, ainda se percebem criticas ao ensino da escrita nas escolas, pois acusa-se
um distanciamento das atividades propostas com a realidade e o interesse dos alunos. Um
exemplo disso sdo as composicOes escritas, as quais frequentemente, estdo muito mais
pautadas nos aspectos relacionados a redacdo do que, propriamente, a producéo textual. Usar
o termo “producdo de texto” para as atividades relacionadas a escrita ndo ¢ uma mera
substitui¢do as expressdes “composicao” ou “redagdo”. Geraldi (1997) distingue as antigas
composicdes e redaces das producdes textuais, ao considerar o texto como elemento de
ensino/aprendizagem, concebendo-o como lugar de e para o dialogo, promovendo a
circulacdo entre os textos, quer os que remetem ao passado, quer 0s que apontam para 0S

textos futuros. Deste modo, substituir “redagdo” por produgdo de textos implica admitir este
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conjunto de correlagdes, que constitui as condicdes de producdo de cada texto, cuja
materializagdo ndo se dd sem “instrumentos de producdo”, no caso 0s recursos expressivos
mobilizados em sua construcdo (GERALDI, 1997, p. 22).

Neste e em varios outros aspectos que geram mudancas nas praticas de ensino da
escrita, ha uma relevante influéncia do papel da escola em dar suporte ao trabalho do
professor e promover condi¢Oes para que o percurso das criangas, na desafiante tarefa de ler e
de escrever, seja proficua e prazerosa. Desse modo, a escola desempenhara eficazmente sua
funcdo social, uma vez que garantira o direito aos estudantes de se tornarem cidad@os na mais
plena acepcdo da palavra.

Ap0s esta breve incursdo na historia da evolucdo da escrita, destaca-se um ponto
importante: o papel da escola na garantia do direito de ler e de escrever.

A escola ainda precisa vencer varios desafios oriundos da heranca educacional que
tivemos ao longo da histéria e de varios outros aspectos de cunho social e contextual.
Entretanto, uma coisa é certa: ndo se pode desistir da constante busca de melhores condicdes
para assegurar as criancas o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Formar leitores e escritores deve ser o verdadeiro sentido das praticas escolares.
Garantir o direito de ler e de escrever € 0 primeiro passo para que a escola possa melhor
trabalhar as mais variadas areas do conhecimento e fornecer, aos estudantes, possibilidades de
avancar ndo apenas no crescimento intelectual, mas em todas as outras dimensdes da

constituicdo humana.
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3 PERSPECTIVAS TEORICAS SOBRE A PRODUCAO TEXTUAL NA ESCOLA

O menino aprendeu a usar as palavras.
Viu que podia fazer peraltagens com
as palavras.

E comecou a fazer peraltagens.

Foi capaz de interromper o voo de

um passaro botando ponto no final

da frase.

Foi capaz de modificar a tarde
botando uma chuva nela....

Manoel de Barros

Este capitulo traz um apanhado de informacdes relacionadas as bases tedricas no que
se refere a producdo textual. Para tanto, na primeira secao discorrerem-se as concepcdes
tedricas sobre a relacdo leitura e escrita. Em seguida, é feita uma contextualizacdo da
evolucgéo da atividade de producgéo textual da escola. Na sequéncia, apresenta-se a abordagem
da producdo textual nos documentos oficiais do ensino fundamental e por fim a nocdo de

texto adotada na presente pesquisa.

3.1 A relagéo leitura e escrita

Para discorrer acerca das concepcdes teoricas que se referem a relacdo leitura e escrita,
pode-se comecar a pensar sobre as inimeras situacdes que levam as pessoas a interagir e agir
socialmente utilizando a leitura e a escrita em seu cotidiano. Contudo, essas situa¢fes também
podem e devem ser integradas no espago escolar.

Por isso, 0s processos de aquisicdo e desenvolvimento da leitura e da escrita tém sido a
preocupacdo das escolas, tendo em vista o contexto letrado no qual os individuos estdo
imersos na contemporaneidade. Ler e escrever tornou-se condi¢cdo necessaria para 0 exercicio
da cidadania. Para aprofundar este assunto, este tdpico aborda as concepgbes teoricas
referentes a relacdo da leitura e da escrita no processo de aprendizagem.

Alguns autores como Antunes (2003), Marcuschi (2007) e Silva (1998, 2003, 2005)
defendem a perspectiva da relacdo entre leitura e escrita como um processo interlocutivo que
implica varias dimensdes para além da decodificagdo, incorporando um contexto historico e

social do texto e do leitor, gerando um dialogo que possibilita a criacdo de sentidos.
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Segundo Antunes (2003, p.70), para escrever bem € preciso, antes de tudo, ter o que
dizer, conhecer o objeto sobre o qual vai discorrer. O grande tempo destinado a procura de
digrafos, dos encontros consonantais, a classificacdo das funcbes do “que” e outras questdes
semelhantes poderia ser muito mais proveitoso com a leitura e analise de textos interessantes,
ricos em ideias ou imagens, fossem eles literarios ou néo.

Desse modo, a leitura e a escrita ndo podem estar desvinculadas uma da outra, pois
acredita-se que as experiéncias adquiridas por meio da leitura influenciam, de maneira efetiva,
a escrita.

Entretanto, € preciso se fazer uma reflexdo acerca dessa relacdo. SO se aprende a
escrever lendo? Qual a relacdo entre essas duas acGes? Para escrever € sO estimular a leitura
dos alunos?

A questdo ndo é simplesmente estimular a leitura. Conforme Sanseverino (2008,
pp.151-152), o aspecto central “[...] é propiciar condi¢des de que seu aluno leia a obra. Em
outros termos, o ensino de literatura tem que por no centro a experiéncia de leitura da obra,
criando a base para o leitor autbnomo. A leitura ndo se da apenas na decifracdo da letra, mas
na compreensdo do sentido integral da obra.” O autor se refere a leitura literaria, mas estes
aspectos podem se refletir nas leituras de um modo geral. Como afirmam Seben e Frizon
(2008, p.171), o leitor deve ter “[...] capacidade para perceber as peculiaridades do texto, o
gue o texto esconde, o que propde € como mexe com a lingua”.

E importante destacar também a necessidade de uma leitura reflexiva, que enfatize o
funcionamento da lingua nos textos pontuando o sentido do mesmo. Dessa maneira, existe a
possibilidade da realizagcdo de um ensino produtivo de leitura, que tenha efeitos na escrita.

E nessa direcdo que também se pontua o quanto “[...] elaborar um texto é uma tarefa
cujo sucesso ndo se completa, simplesmente, pela codificacdo das ideias ou das informacdes,
através de sinais graficos. Ou seja, produzir um texto ndo é uma tarefa que implica apenas o
ato de escrever. Nao comeca, portanto, quando tomamos nas maos papel e lapis. Supde, ao
contrario, varias etapas, interdependentes e intercomplementares, que vdo desde o
planejamento, passando pela escrita propriamente, até 0 momento posterior da revisdo e da
escrita.” (ANTUNES, 2003, p. 4).

Sendo assim, corrobora-se com Figueiredo (1994, p.159), "[...] escrever ndo € um dom
nem um privilégio inato de génios, mas um trabalho aturado e orgéanico”, logo um trabalho

que envolve etapas, um fazer e refazer.
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Dessa maneira, as atividades relacionadas a escrita, como também & leitura, precisam
acontecer de forma planejada. Silva (2003) corrobora com essa reflexdo e chama a atencéo
para a necessidade de se planejar a leitura na escola a partir de textos encadeados, isto &,
varios géneros textuais com a mesma tematica, que permitam o refinamento da compreensédo
dos estudantes, bem como o desenvolvimento de competéncias que possam leva-los a
autonomia e & maturidade em leitura.

Em outras palavras, acredita-se, assim como Castell6 (2002), que a concretizacéo das
atividades cognitivas implicadas na producdo de textos € sempre dependente da situacao
comunicativa e do contexto em que essa atividade se desenvolve. E necessério, entdo,
considerarmos essas duas instancias no ensino de producdo de textos escritos, de modo a
formar, na escola, produtores de textos ndo apenas capazes de escrever, mas de, sobretudo,

interagir através da escrita), 0s PCN preveem um novo leitor/produtor de textos, ou seja,

[...] um usuério eficaz e competente da linguagem escrita, imerso em praticas sociais e
em atividades de linguagem letradas que, em diferentes situa¢fes comunicativas,
utiliza-se dos géneros do discurso para construir ou reconstruir os sentidos de textos
que 1€ ou produz. Esta visdo € bastante diferente da visdo corrente do leitor/escrevente
como aquele que domina o coédigo escrito para decifrar ou cifrar palavras, frases e
textos e, mesmo, daquele leitor/escrevente que, dentre 0s seus conhecimentos de
mundo, abriga, na meméria de longo prazo, as estruturas graficas necessarias para
compreender e produzir, estrategicamente, textos com variadas metas comunicativas
(CASTELLO, 2006, p. 121).

Desse modo, devem se relacionar o trabalho de leitura e escrita atentando em
considerar os géneros do cotidiano dos alunos. Importante ressaltar que ndo € apenas
buscando reconhecer os tipos de género do qual os alunos se utilizam em suas praticas
sociodiscursivas mas, sobretudo, procurando compreender “[...] 0 que acontece com 0 género,
porque o género € o que é percebermos colaborativamente com os alunos os maltiplos fatores
sociais e psicoldgicos com 0s quais nossos enunciados precisam dialogar para serem mais
eficazes” (BAZERMAN, 2006, p. 29).

De acordo com Vygotsky (2003), a escrita ndo pode ser imposta de fora, vinda das
mdos do professor, mas, ao contrério deve se fundamentar nas necessidades da crianca. A
escrita deve ter significado para as criangas e deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e
relevante para a vida.

Logo, hoje se tem um novo conceito de leitura e escrita, o de letramento. Conforme
Soares (2001, p. 3),

[...] letramento, significa o estado e condicdo de quem ndo sé sabe ler e escrever, mas
exerce as praticas sociais de leitura e escrita na sociedade em que vive. Uma pessoa
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letrada, portanto, ndo é apenas aquele que sabe ler e escrever, significa também fazer
uso de praticas sociais de leitura e escrita, no dia a dia de sua vida. N&o basta ensinar a
ler e a escrever, é preciso desenvolver a competéncia da leitura, formando leitores e
escritores criticos de todos os tipos de textos.

Nesse sentido, na formacéo de alunos leitores é preciso incentiva-los a aprender como
se escreve. Os professores precisam refletir no tempo destinado para leitura de textos
literarios, leitura de diversos géneros textuais e participacdo em situagdes em que exista real
interacdo com outras pessoas por meio da escrita.

Do ponto de vista do ensino da lingua escrita, ha que se levar em conta as praticas de
letramento (STREET, 2007, p. 466) “[...] que fazem parte das experiéncias dos alunos, pois
diferentes grupos sociais possuem diferentes praticas de leitura e escrita.” Por isso, ha
necessidade de se pensar nos beneficios que a leitura, em diversos géneros, pode trazer, em

atividades de producdo de textos para atender a diferentes finalidades e destinatarios.

3.2 A evolucgéo da atividade de producéo textual da escola

Pretende-se, nesta secdo, explicitar a evolucdo do percurso das diferentes perspectivas
tedricas que fundamentam o ensino da producdo textual no contexto educacional. Expdem-se
algumas consideracfes de como a producdo textual se conduziu até o momento atual de
maneira a refletir também sobre as diferentes variacdes que o conceito de texto e de escrita
sofreu ao longo dos anos, até se chegar a nocdo de producdo textual, terminologia esta
adotada neste trabalho.

Ao iniciar a explicitacdo acerca desse percurso, inicialmente, considera-se necessario
esclarecer a distin¢do entre escrita e producédo de textos.

Segundo Soares (2003, p.70), a escrita engloba desde a habilidade de transcrever
a fala, via ditado, até habilidades cognitivas e metacognitivas. Inclui a habilidade motora
(caligrafia), a ortografia, o uso adequado da pontuacdo, a habilidade de selecionar
informagdes sobre um determinado assunto e de caracterizar o publico desejado como leitor, a
habilidade de estabelecer metas para a escrita e decidir qual a melhor forma de desenvolvé-la,
a habilidade de organizar ideias em um texto escrito, estabelecer relacGes entre elas, expressa-
las adequadamente. Portanto, pode-se refletir que a escrita tem a producéo de textos como
uma de suas potencialidades. Como ponto de partida, é fundamental destacar que o percurso
tedrico na producdo de textos é diverso e apresenta diferentes concepgfes de linguagem que

produzem tendéncias de praticas divergentes sobre a atividade de escrever.
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A producdo textual tem se direcionado ao longo da histéria da disciplina de lingua
portuguesa em diferentes caminhos tedricos. Segundo Marcuschi (2001), durante quase todo o
século XX, as Ciéncias Humanas, de um modo geral, foram fortemente influenciadas pelas
ideias positivistas, que prevaleciam na época.

Até meados da década de 50, do século XX, a concepcao relacionada a producao de
texto era pautada na norma, ou seja, 0 processo de producéo textual era pensado de maneira
que priorizava apenas as hormas gramaticais da lingua.

Bezerra (2007, p. 42) apresenta uma justificativa linguistica para este fato, mas,
principalmente, sécio-histérica, afirmando que o ensino de portugués, baseado
exclusivamente nos livros de gramética ocorria porque o publico que tinha acesso a escola
falava o portugués padrdo cujo modelo deveria ser seguido. Nos anos 1950, o ensino
destinava-se a uma elite. As camadas populares ndo tinham acesso a escola, pois as vagas
eram escassas. Dessa maneira, a escola matinha sua preocupagdo central em ensinar
explicitamente as regras gramaticais.

Conforme Clare 2002 a escola cabia 0 ensino da gramatica normativa. Textos
literarios compunham antologias, por meio das quais se desenvolviam nos educandos as
habilidades de leitura e escrita. Além disso, a leitura tinha inicio, nessa época, em casa, no
seio da familia.

Segundo Marcuschi (2000), havia o predominio da concepg¢do de lingua como sistema
de regras, concepcdo esta impulsionada pelos estudos estruturalistas cuja énfase recaia nas
analises fonoldgica, morfoldgica e sintatica da lingua. Sendo assim, como a escola se detinha
muito mais a trabalhar as regras gramaticais, a producdo de texto era vista apenas como a
combinacdo de elementos lexicais, morfolégicos e sintaticos. Também como algo realizado
pela aplicacdo de acdes, que resultavam em um produto final, acabado e que poderia ser
medido. Logo, infere-se que as praticas relacionadas ao ensino da producdo de texto nédo
consideravam o sujeito-escritor, a situacao de escrita e o papel discursivo e social do texto.

Para Rojo (2009, p. 85), essa perspectiva encontra sustentacdo na crenca de que
escrever € um dom e de que, em razdo disso, ndo precisa de um ensino sistematico. Como
consequéncia, ndo ha necessidade de ir-se além dos “bons modelos” retirados das “belas
letras”, ja que os textos literarios sdo considerados modelos padrdo e prescritivos, cuja
avaliacdo encontra-se ainda centrada em correcdo gramatical e ortografica. Desse modo, a

producdo textual tinha como preocupacdo central apenas no @mbito normativo como ja
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destacado anteriormente, pautado assim na descricdo e normatizacdo de regras linguisticas e
centrado nos contetdos que o professor tem a transferir.

Bonini (2000, p. 29) propbe que se entenda essa perspectiva como “um método de
ensino cuja correcao é do professor que conhece a gramatica e, portanto, [...] corrigir equivale
a conferir ao texto do aluno uma dire¢do correta”. Exclui-se, assim, a possibilidade de
didlogo entre o escritor, o texto e a situacdo, descontextualizando a escrita e a estagnando a
esquemas mecanicos e autdbnomos de escolarizacdo da producdo de texto. Pode-se, entdo,
ressaltar que o trabalho com a producéo de texto era pensado de maneira que o professor se
preocupava apenas em corrigir o texto ao final, amparado nas regras gramaticais e ndo se
preocupava em mediar o processo da producdo do texto. Priorizava-se, normalmente,
atividades mediante observacédo de gravuras ou de temas descontextualizados fornecidos pelos
professores.

Ainda segundo Bonini (2011, p. 3), esse momento no ensino é definido como o
método retorico-légico, argumentando que a aprendizagem da escrita nesse contexto consiste
no conhecimento das regras gramaticais e que o modelo de producdo de textos sdo os da
literatura classica, refor¢ando a ideia de que para escrever ¢ necessario ter “o dom”. Dessa
maneira, infere-se que a preocupacao central com a producédo de texto, além de ser pautada na
estrutura acabada e pronta do texto, estava também vinculada a um “produto de uma
competéncia linguistica idealizada”.

Em meados da década de 1970, um novo cenario surge no contexto educacional.
Conforme Reinaldo (2005, p. 89), é justamente nesta década que ha uma tendéncia em separar
as regras gramaticais dos processos mentais envolvidos na compreensao e producdo de texto.
Assim, a lingua passa a ndo ser mais encarada como sistema unico, adequado a um ensino
somente voltado para a classe elitista.

Segundo Bunzen (2006, p.144), nesse momento é que surge efetivamente um ensino
sistematico de escrita, observando-se um incentivo a questdo da criatividade, pois os textos de
leitura eram considerados estimulos para a producéo.

No entanto, apesar desse novo cenario, ndo ha nesse momento ainda, de fato, uma
ruptura completa com o contexto anterior. Logo, a produgédo de texto ainda continuava sendo
vista como resultado da pratica de imitacdo de boa escrita e pautada na apropriacdo das
normas gramaticais. Mas, surge uma preocupacdo também com o resultado de um momento

criativo.
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De acordo com Uchba (1991, p. 65), o aluno é levado a reproduzir esteredtipos ou
generalidades sobre os mais variados assuntos, compondo, entéo, a redacdo (e ndo a producao
de um texto) com base na imagem que ele assimilou do gosto e da visdo de lingua do
professor.

No Brasil, como em outras partes do mundo, o ensino das propriedades do texto na
sala de aula deu origem a uma gramaticalizacdo dos eixos do uso, passando o texto a ser
“pretexto” nao somente para um ensino da gramatica normativa, mas também da gramatica
textual, na crenca de que quem sabe as regras, sabe proceder (ROJO; CORDEIRO, 2004, p.
9).

Portanto, infere-se que a producdo de texto continuava a ser ensinada com base em
regras, o que modificou foi apenas o foco. Antes a preocupacdo central era apenas as regras
gramaticais e passou também a ser nas textuais.

Bonini (2011, p. 3) defende que, nesse momento, tem-se a valorizacdo do método
textual-psicolinguistico, que é o desenvolvimento de capacidades relativas a escritura
mediante a amostragem passo a passo do processo. Nesse angulo, escrever seria equivalente a
resolucdo de uma equacdo que fornece ao final um produto pronto e acabado. Logo,
continuou-se com a visao tradicional de texto como algo pronto e acabado.

No Brasil, esse cenario se deu devido a chegada de novos alunos as salas de aula,
oriundos de outras camadas sociais, com diferentes letramentos daqueles ja conhecidos. E
para atender as camadas populares que, agora, frequentavam as escolas, 0 ensino torna-se
cada vez menos normativo.

Sendo assim, Geraldi (1997) ressalta a consequéncia dessa “democratizagdo na
educagdo”: professores sem embasamento teorico € metodologico necessarios ao processo de
ensino-aprendizagem. Como forma de solucionar rapidamente o problema, foram oferecidos
livros didaticos cuja concepcdo era de que o professor apenas seguisse as prescri¢des, sem
questionar ou propor qualquer atividade em sala de aula. Assim, a solugéo para o despreparo
do professor, em dado momento, pareceu simples: bastaria oferecer-lhe um livro que sozinho,
ensinasse aos alunos tudo o que fosse preciso.

Ainda conforme Geraldi, (1997, p. 117), os livros didaticos seriam de dois tipos: livros
de textos para os alunos e os livros feitos para os professores, para que aprendessem a servir-
se bem daqueles.

Esse cendario perdurou por toda a década de 1970 e inicio de 1980. No entanto, 0s

estudos de Clare (2011, p. 5), a partir de 1985, revelaram que 0s exames vestibulares
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constataram a permanéncia do despreparo dos vestibulandos, que, apesar de todos os esforcos,
ainda redigiam mal e ndo entendiam o que liam. Na época, matérias jornalisticas
apresentavam os erros ortograficos dos candidatos a uma vaga nas universidades. Percebia-se
que a preocupacdo maior era com a ortografia, esquecendo-se da expressdao como ponto
nevrélgico da producéo textual. Em busca de uma solucéo, leitura e redacdo passaram a ser
exigidas em provas nas escolas de 1° e 2° graus. Os alunos liam livros impostos pelos
professores e, na maioria das vezes, inadequados a sua faixa etaria.

Portanto, mediante essa e outras constatacdes, o ensino de regras textuais e gramaticais
deixa de ser suficiente para pratica efetiva de um trabalho satisfatério com a producdo de
textos.

No Brasil, foi em meados de 1980 que o texto passou a ocupar lugar de destaque no
ensino devido aos avancos nos estudos em areas importantes como a Psicologia, a
Linguistica, a Psicolinguistica, a Sociologia, a Sociolinguistica, a Antropologia, a Historia
Cultural etc. Tais avancos mostravam a relacdo entre linguagem e praticas sociais. A0S
poucos, foi-se divulgando uma nova concepc¢éo de linguagem e, com isso, sdo geradas novas
formas para sua abordagem, na escola.

Nesse sentido, podemos enfatizar que foi a partir da década de 1980, que hove um
processo de questionamento do ensino vigente. Um novo olhar voltou-se para a producéo da
escrita, decorrente tambem das teorias cognitivas, bem como da Linguistica Textual.

Nesse periodo, o estudo realizado por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky intitulado
Psicogénese da Escrita, também trouxe importantes contribuicdes acerca do processo de
construcdo da escrita realizada pela crianga, colaborando para uma reflexdo e
redimensionamento do olhar sobre o desenvolvimento da escrita.

Segundo Ferreiro (2002, p.36), a funcdo desse estudo era de “[...] mostrar e
demonstrar 0 que as criancas pensam a propdsito da escrita, e que seu pensamento tem
interesse, coeréncia, validez e extraordindrio potencial educativo™.

Esses estudos fizeram com que a crianca fosse vista como sujeito ativo no processo e
desenvolvimento da escrita. Portanto, de acordo com Teberosky e Colomer (2003), 0 processo
de alfabetizacéo precisa ocorrer por meio das experiéncias com a linguagem escrita. Percebe-
se, assim, a relevancia desses estudos para que o trabalho com producdes de textos fosse
concebido como palco para o ensino-aprendizagem da lingua escrita.

E importante também destacar que em meio a esse novo olhar, Guedes (2003)

publicou o manual de redagdo intitulado “Da redagdo escolar a produgdo textual” cujo ponto
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de partida sdo suas anotagdes sobre o que lhe intrigava nos textos de seus alunos, nas décadas
de 1970 e 1980. A confluéncia entre a sua préatica docente e a teoria resultou na configuracao
das qualidades discursivas que uma producédo textual deve conter. As qualidades discursivas
sdo denominadas como o conjunto de caracteristicas que determinam a relacdo que o texto
estabelece com seus leitores por meio do didlogo e também com o0s outros textos que o
precederam nessa relagdo (GUEDES, 2009, p. 94).

Portanto, pode-se inferir que uma proposta de producao de texto ndo pode se resumir
a atividades que solicitem apenas: “escreva um texto”, “seja criativo ou “elabore um texto em
algumas linhas a partir do tema...”. E preciso considerar outros aspectos relevantes para o
processo de producdo textual, nos quais se exija da producdo de texto, compreensao. A escrita
de um texto se da por meio de um caminho que deve ser mediado e consideradas suas etapas
de planejamento, reviséo e reescrita.

A producéo textual envolve varios processos como por exemplo: processos cognitivos,
sociais, afetivos etc. Logo, a escola precisa assumir essa atribuicdo proporcionado condicoes
de producdo que implicam a geracdo, selecdo, revisao de texto. Para tanto, Curto, Morillo &
Teixidd (2000, p.148) assinalam algumas fases do processo da escrita de textos, em que 0

produtor/escritor deve:

1. Preparar-se para escrever - tomar decisGes acerca de: o qué (tema e
situacdo de escrita), para qué (finalidade e intencdo da escrita), para quem
(destinatéario), como (suporte de material, instrumentos, tipo de texto). 2.
Escrever: elaboracdo do pré-texto (contetdo, roteiro, etc.), o ato de escrever
(revisdo do pré-texto, dividas, etc.); 3. Revisar: reler, avaliar e corrigir o
escrito. 4. Passar a limpo: Edic4o e reproducdo. E importante ressaltar etapa
por etapa do processo principalmente para os escritores iniciantes, pois a
falta de clareza e familiaridade pode acarretar 0 ndo interesse do estudante
em realizar a atividade. Além disso, também devemos considerar a quem se
destina o texto.

Ainda que a terminologia empregada por Guedes (2003) sinalize um carater
prescritivo para o ensino de producéo textual, a concepcdo de ensino esta pautada na interacao
efetiva entre o texto produzido e o seu leitor. De acordo com Bonini (2011, p.4), essa
perspectiva baseia-se no metodo interacionista, que pressupde a instauracdo de um ambiente
em que a producéo de textos do aluno se constitua efetivamente como produgéo de sentido.

No final dos anos 1990, surgem propostas para o ensino de producédo textual voltadas
explicitamente a nocao de género de texto/discurso, buscando atender as dimensées cultural e
social nas descrices textuais e processuais. Nesse sentido, trata-se de um entendimento de
que a escrita tem uma funcgdo social e de que é necessario se reconhecer o uso significativo

dessa prética.
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Irandé (2003, p. 45) defende que tomando como enfoque esse processo na construgao
social do conhecimento, a producéo de textos deve ser vista como uma atividade que requer a
participacdo conjunta de duas ou mais pessoas, interagindo na busca de uma mesma
finalidade, pois uma escrita na visdo interacionista supde “[...] encontro, parceria,
envolvimento entre sujeitos, para que aconteca a comunhdo de ideias, das informacoes e das
intengdes pretendidas”.

Pode-se, entdo, intuir que a producao textual nesse novo cendrio deve estar relacionada
a escrita que é realizada para um destinatario ou para algo, ou seja, quando se produz um
texto, se produz para alguém. Assim, estamos em interacdo com outra pessoa.

Geraldi (1996, p. 137) corrabora, nesse sentido, quando argumenta:

Por mais ingénuo que possa parecer, para produzir um texto (em qualquer
modalidade) é preciso que:se tenha o que dizer;se tenha uma razéo para dizer o que
se tem a dizer;se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;se tenha para quem
dizer 0 que se tem a dizer;o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o
que para quem diz ;o0 locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que
para quem diz ;se escolham as estratégias para realizar.

Dessa maneira, considerar a producéo textual nessa abordagem é focalizar o processo
interacionista da escrita. Pensar na escrita, assim, € muito mais do que o dominio dos cédigos
de um sistema linguistico, é pautar a preocupacdo central da producdo de texto no uso social
de um instrumento cultural e ideoldgico que permite ao sujeito refletir. E, antes de tudo,
pensar no uso da lingua, como algo que carrega valores, géneros e discursos.

Assim como diz Bakhtin (1975, p. 89), “[...] todo discurso é orientado para a
resposta”. Assim, o discurso ¢ sempre um dialogo vivo que se constitui “[...] pelo que ja foi
dito e pelo que ainda nao foi dito” e esta sempre orientado para um outro social, para uma
resposta, uma compreensdo e uma variedade de vozes, perpassadas pelas visdes de uma
época, cultura ou grupo social.

Ainda seguindo essa concepcdo, Soares (2006, p.17) vem destacar que qualquer
contexto social ou cultural que envolva a leitura e/ou a escrita € um evento de letramento; o
que implica a existéncia de inumeros géneros textuais, culturalmente determinados, de acordo
com diferentes instituicGes e usados em situagfes comunicativas reais. Sendo culturalmente
determinados, 0s géneros textuais ndo sdo aprendidos e usados igualmente por todos: aqueles
que sdo rotinizados por grupos sociais influentes ndo chegam a populagdo em geral
(BEZERRA, 2007, p. 40).
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Logo, segundo Arcorverde (2004), produzir um texto, entdo, é trilhar os percursos dos
discursos ja ditos, os ndo-ditos e aqueles que ainda estdo por dizer, evidenciando o grande
embate dialogico de duas palavras ou de dois enunciados. E essa producdo se da por meio da
escrita de géneros textuais ou discursivos, imbricados em uma rede discursiva que 0s institui,
como modos particulares de enunciar.

Portanto, muda-se a concepgdo de ensino de producdo de texto voltada para a
prescricdo de regras gramaticais. Cabe a escola, a partir de entdo, pensar em uma concepcao
voltada para os usos e fungdes da linguagem numa situacdo comunicativa. Diversificar as
atividades de producdo textual e possibilitar situacdes de aprendizagem que levem em
consideracdo as praticas sociais de uso da linguagem nas diferentes esferas da comunicacao,
buscando o desafio de ndo mais artificializar esse processo, e sim proporcionar situacdes reais
e significativas de uso da linguagem.

Considera-se, assim, que o percurso das diferentes perspectivas tedricas que
fundamentam (ram) o ensino da producdo textual no contexto educacional pode ser visto

mediante as seguintes abordagens:

e Mediante uma percepc¢do mais tradicional centrada no produto que o individuo é capaz
de escrever, sendo, muitas vezes, tratadas como momentos especificos, em sala de
aula para “Reda¢ao”, pautada apenas nos amparatos normativos.

e Como um processo que deve levar em conta as etapas de planejamento, revisdo e
reescrita. Podendo, entdo, nessa pespectiva considerar um avango nas praticas de
ensino de produgdo textual. Contudo, ainda verifica-se a centralizagdo na capacidade
cognitiva de quem escreve e na superficialidade e artificialidade do processamento do
texto.

e Como um processo sociointeracionista em que produzir um texto requer a participacdo
conjunta do leitor e do interlocutor, interagindo na busca de uma mesma finalidade.
Escrever € uma pratica social que requer conhecimento das condicGes de realizagdo do
texto: para qué, para quem, como, quando e onde se escreve; mediante um processo de
producdo de discursos/enunciados que circulam socialmente. O texto se produz pelo
permanente dialogo que se instaura entre 0s interlocutores envolvidos sécio-
historicamente.

Ao explicitar todo esse percurso referente as concepgdes teoricas na producdo textual

pode-se estabelecer um cendrio que distingue, no contexto escolar, o exercicio de redacéo e de
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producdo de textos. De acordo Geraldi (1995, p.136), a distingdo entre “produgado de texto” e
“redacao” diz: “nesta, produzem-se textos para a escola; naquela produzem-se textos na
escola”.

Sobre uma perspectiva socio-histérica, Leal (2003) diz que a maneira de ver a
producdo de texto e seu produto vem modificando, ha algum tempo, o processo de ensino-
aprendizagem do texto escrito na escola. Pensar o ensino de producédo textual requer pensar,
segundo a autora, em primeiro lugar, que um texto produzido por um aprendiz se manifesta
como produto de um sujeito que, de acordo com suas possibilidades, busca estabelecer uma
relacdo de interlocucdo com o leitor de seu texto, o professor. Dessa forma, segundo o autor, o
aluno espera de seu interlocutor, o professor, um retorno, ndo um retorno qualquer, mas “[...]
algo capaz de permitir uma dialogia, entendendo-a como um momento de producdo de
sentido, de dizeres e de trocas significativas” (LEAL, 2003, p. 55).

Por isso, segundo Geraldi (1991, p.13), também é importante pensar mediante essa
mesma pespectiva que os discursos ndo sédo sempre idénticos, se modificam de acordo com
guem escreve e para quem se escreve. A novidade, que pode estar no reaparecimento de
velhas formas e de velhos conteudos, é precisamente o fato de o sujeito comprometer-se com
sua palavra e de sua articulagdo individual com a formacéo discursiva de que faz parte,
mesmo quando dela ndo esta consciente.

Contudo, é embasado nessa perspectiva que se compreende na presente pesquisa a
concepgdo de producdo textual. Considera-se necessario destacar “os pontos de apoios”
referente a producdo textual que se assume, ou seja, aquela de abordagem tedrica
fundamentada na perspectiva sociointeracionista. Com isso, ressalta-se o carater interativo da
linguagem para ensinar as criangas a escrever textos, proporcionar a elas situacoes de escrita
semelhantes aquelas de que participam fora da escola, promovendo situagdes em que possam
elaborar diferentes géneros textuais para atender a variadas finalidades e diversos
interlocutores.

Dessa forma, nesta pesquisa corrabora-se com Rojo (2001, p. 173) pois, “[...] a
linguagem escrita deve se constituir como discurso (texto) significativo, inserido numa
situacdo de producdo significativa, formatado num género ao inves de se enfocar letras, sons,
palavras, estruturas gramaticais ou textuais.”

Nessa mesma perspectiva, a analise realizada por Motta-Roth (2006, p. 497) diz que:

a linguagem adotada nos Parametros Curriculares Nacionais atualmente é orientada
para a vida social e se configura em um avanco, se comparada a visdo estruturalista
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amplamente adotada na escola até bem recentemente, em que se definia um
programa de curso em termos de categorias da gramatica normativa a serem
trabalhadas de modo descontextualizado, tais como a concordancia verbal e o
emprego de advérbios.

Por isso, considera-se importante conhecer o trabalho existente nos documentos
oficiais do ensino que trata das producdes de textos como palco para o ensino-aprendizagem

da lingua escrita tema da poxima secao.
3.3 A abordagem da producdo textual nos documentos oficiais do ensino fundamental

O desenvolvimento de pesquisas e teorias em algumas areas da Linguistica Textual
trouxeram grandes contribui¢cdes para repensar 0 processo de ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa, o que interferiu também no modo como os documentos oficiais do ensino
orientam no &mbito da Produgéo Textual.

Dessa maneira, para refletir sobre o trabalho pedagdgico mais precisamente
relacionado ao desenvolvimento da linguagem escrita, no ambito da producéo textual, é
fundamental a discussao sobre o modo como os documentos oficiais que orientam o ensino no
ciclo de alfabetizacdo apresentam as recomendagdes tedrico-metodolégicas para o trabalho do
professor com a producéo textual em sala de aula.

Para tanto, optou-se nessa secdo pela discussdo do ensino da producdo textual a luz
dos seguintes documentos: Direitos de Aprendizagem do Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino
Fundamental, Pardmetros Curriculares Nacionais e Proposta Curricular de Lingua Portuguesa
Estado do Ceara no Ensino Fundamental. O intuito é tratar o tema de modo que as discussdes
realizadas possam também buscar o levantamento e a apresentacdo de aspectos em comum,
identificados nos respectivos documentos, relacionados ao ensino e a pratica da producdo de
textos.

N&o esquecendo de rassaltar o grande desafio que se insere em um trabalho que
articula a lingua as situacdes de producdo de textos, com o objetivo de abandonar o ensino
descontextualizado.

As consideracdes dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN assumem que a
pratica da producdo textual visa formar alunos escritores competentes, aptos a criar textos
coerentes, coesos e eficazes. Logo, é papel da escola propor aos alunos atividades
diversificadas que permitam desenvolver sua competéncia escrita. Assim, os PCN consideram
que “[...] um escritor competente é alguém que, ao produzir um discurso, conhecendo

possibilidades que estdo postas culturalmente, sabe selecionar o género no qual seu discurso
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se realizara escolhendo aquele que for apropriado a seus objetivos e a circunstancia
enunciativa em questdo.” (BRASIL, 1997, p.47).

Para tanto, ainda segundo os PCN (BRASIL, 1997, p. 69) “[...] no inicio da
escolaridade, é preciso dedicar especial atencdo ao trabalho de producdo de texto em funcgéo
da crenga, ainda muito comum, de que produzir textos é algo possivel apenas apds a
alfabetizacdo inicial. E, no entanto, é possivel produzir linguagem escrita oralmente: por
exemplo, ditando uma histdria tal como aparece por escrito — portanto, em linguagem que se
usa para escrever — para que alguém grafe. E por meio de atividades desse tipo que o
conhecimento sobre a linguagem escrita pode ir sendo construido antes mesmo que se saiba
escrever autonomamente.”

Corraborando com essa concepcao, a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do
Estado do Cear4 no Ensino Fundamental (CEARA, 2013, p.51) orienta que desde o primeiro
ano do ensino fundamental, as criangas devem produzir textos, com o apoio do professor,
ainda que nao dominem o principio alfabético. O que se supBe € que, experimentando esse
exercicio desde o primeiro ano e sendo guiadas a descobrir e refletir sobre a complexidade
dos aspectos linguistico-textuais do sistema da escrita e da ortografia, as criancas adquiram,
gradativamente, a capacidade de escrever autonomamente, empregando, as habilidades que
geram a producao de textos coesos e coerentes.

E importante, portanto, propiciar diferentes situaces de escrita significativas, mesmo
que a crianca ndo tenha dominio sobre os principios do Sistema de Escrita Alfabético. Sobre
isso, os Direitos de Aprendizagem do Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2012, p. 50), no que se refere a producdo escrita, diz que a aprendizagem do
sistema de escrita alfabética é simultanea a aprendizagem da produgdo textual ou linguagem
qgue se escreve. Nesta direcdo, os alunos aprendem a escrever também ao produzirem
oralmente textos, tendo o professor como escriba.

Produzir textos € uma atividade complexa e pressupde inumeras decisées e processos.
Logo, a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do Estado do Ceara no Ensino
Fundamental (CEARA, 2013, p. 51) também sinaliza que:

[...] a producdo de textos escritos exige que as criangas planejem, que reflitam sobre
a situacdo de comunicacdo propria do género textual que estd produzindo, que
definam o contelido de acordo com a fungdo social do género e, ainda, que
estabelecam o objetivo do texto e considerem as expectativas dos seus leitores. Todo
esse arcabouco de requisitos da producéo textual incide também em outras decisoes:
qual o nivel de formalidade do texto? Que tipo de informac&o utilizar? O que precisa
ser explicado e em que nivel? A que tipo de fonte deve-se recorrer para acessar
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informagdes? Quais recursos graficos selecionar? Um texto escrito, para cumprir
seus objetivos e sua funcdo social, precisa ser coerente e coeso.

Desse modo, percebe-se a importancia de se considerar no trabalho com a producéo
textual a quem se destina o escrito e como escrever. Além da diversidade de destinatarios e a
organizacédo dos alunos (individual ou em grupo) e dos instrumentos de escrita (lapis, canetas,
tipo de letra) requerem constante atualizacéo e criatividade dos professores e da escola.

Nesse mesmo sentido, os PCN (BRASIL, 1997, p. 49) vém compreender a producéo
de texto como um complexo processo comunicativo e cognitivo, como atividade discursiva,
assim, a pratica de producdo de textos precisa realizar-se num espaco em que sejam
consideradas as funcdes e o funcionamento da escrita, bem como as condi¢cdes nas quais €
produzida: para que, para quem, onde e COmo Se escreve.

Dessa forma, pode-se inferir o quanto o processo € fundamental para o trabalho com a
producdo de textos, principalmente, quando se trata de escritores iniciantes. Portanto, o
professor deve ensinar as diversas etapas que ndo sdo necessariamente lineares, dependendo
do contexto de producéo e terd papel fundamental da mediacéo desse processo.

Segundo os Direitos de Aprendizagem do Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2012, p. 50), no Ciclo de Alfabetizacdo faz sentido a producdo de
variados textos, com diferentes finalidades, como as histérias que compdem os livros dos
alunos, a producao de bilhetes e convites, a escrita de folhetos com instrucoes de salde, a
elaboracao de listas para determinadas tarefas ou contextos de uso, tanto em praticas em que 0
professor é o escriba, quanto em situacGes de escrita de proprio punho, pela crianga.

E fundamental destacarmos que, conforme os PCN (BRASIL, 1997, p. 49), formar
escritores competentes, supde, portanto, uma pratica continuada de producdo de textos na sala
de aula, situacdes de producdo de uma grande variedade de textos de fato e uma aproximacao
das condi¢bes de producdo as circunstancias nas quais se produzem esses textos. Diferentes
objetivos exigem diferentes géneros e estes, por sua vez, tém suas formas carateristicas que
precisam ser aprendidas. Por isso, ha necessidade de se apropriar de conhecimentos
linguisticos sobre os diversos géneros textuais para escrever adequadamente e atender aos
seus propasitos.

Sendo assim, a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do Estado do Ceard no
Ensino Fundamental (BRASIL, 2013, p.7) prevé que, desde o primeiro ano do ensino

fundamental, os alunos leiam e escrevam exemplares de diversos géneros textuais.
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Por fim, é possivel repensar sobre o ensino da produgdo textual de forma mais
significativa tendo em vista as orientagOes apresentadas pelos documentos oficiais citados.
Sabendo que ha diversos fatores que contribuem nesse processamento e ressaltando os
Direitos de Aprendizagem do Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino Fundamental (BRASIL,
2012, p.51), a importancia de se pensar desenvolvimento das “Estratégias de produgao de
textos” de forma que as mesmas relacionem-se estreitamente & dimensdo sociodiscursiva,
envolve desde as estratégias de planejamento global dos textos até as de planejamento e a

revisao em processo, bem como a avaliag¢do/revisdo posterior.

3.4 O texto

Esta secdo foi delineada para abordar a nogdo de texto que é assumida nesta pesquisa.
Assim, ressaltam-se os discursos elaborados nas Gltimas décadas sobre o ensino de lingua
materna que tém assumido o texto como unidade de ensino e ressaltado a importancia da
leitura e da producdo de textos orais e escritos em sala de aula. Esse mesmo discurso tem
também direcionado inUmeras criticas ao ensino de gramatica nas escolas, centrado na
memorizagdo de regras e de nomenclaturas em si mesmas (TRAVAGLIA, 1996; NEVES,
2003).

Dessa maneira, assume-se na presente pesquisa a nogdo de texto como unidade de
ensino e ressalta-se que é necessario investir na reflexdao sobre a lingua mais profundamente
articulada as situacdes de leitura e producado de textos.

Destaca-se, também, de acordo com Bronckart (1999, p. 71), que “[...] a nocdo de
texto designa toda unidade de producdo da linguagem que veicula uma mensagem
linglisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o
destinatario. Consequentemente, essa unidade de producdo da linguagem pode ser
considerada como a unidade comunicativa de nivel superior.”

Considerando a abordagem tedrica destacada, fundamentada na perspectiva
sociointeracionista, acredita-se que, para ensinar a escrever textos de forma efetiva e
significativa, devemos proporcionar as criangas propostas de atividades em que as situagoes
de escrita se aproximem ao maximo das reais situacfes de uso da escrita fora da escola,
possibilitando também situacbes em que as criancas possam trabalhar com os diversos

géneros textuais para atender a variadas finalidades e variados interlocutores.
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Schneuwly e Dolz (2004, p. 74) enfatizam que “[...] é através dos géneros que as
praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes”.

Sendo assim, corrabora-se com Koch (2009) que defende que o texto, na concepcao
interacional (dialdgica) da lingua, é “[...] o proprio lugar da interacdo e os interlocutores,
como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e sdo construidos”. Portanto, ¢
uma atividade consciente e criativa desencadeadora de estratégias de acdo, tratando-se de uma

atividade intencional e interacional, um evento dialdgico, nos dizeres de Bakhtin.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa em questdo analisou o trabalho pedagdgico com a producdo textual de
criancas do 2° ano do ensino fundamental no municipio de Fortaleza. Nessa perspectiva, este
estudo deu-se no campo qualitativo, pois pretendeu buscar os significados das questdes de
pesquisa na pratica das professoras no que se refere ao trabalho com a producao textual.

Este capitulo apresenta o percurso realizado pela pesquisa e esta organizado em cinco
secOes: tipo de pesquisa, locus da pesquisa, sujeitos da pesquisa, desenho da pesquisa,

instrumentos de coleta de dados que serédo utilizados e metodologia de anélise dos dados.

4.1 Tipo de pesquisa

A pesquisa teve uma abordagem qualitativa. Esta, conforme Minayo (2001 p.14),
“trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que
ndo podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis”.

A abordagem qualitativa vem também possibilitar o acesso as falas dos sujeitos, as
percepcbes e as subjetividades dos mesmos. Segundo Flick (2009, p.37) a abordagem
qualitativa “dirige-se a analise de casos concretos em suas peculiaridades locais e temporais,
partindo das expressdes e atividades das pessoas em seus contextos locais”.

Foi também uma pesquisa de campo, pois como ressalta Minayo (2009) a pesquisa de
campo proporciona aproximacao do pesquisador na realidade sobre a problematica do estudo
em questdo, sendo possivel estabelecer interacdes com o objeto do estudo e construir
empiricamente o conhecimento. E como explica Gil (2002) o estudo de campo é realizado por
meio de observacdes diretas e utilizacdo de procedimentos como entrevistas podendo utilizar
também outras formas de registro como filmagem, foto, gravador, andlises do tipo

documental, entre outros.

4.2 Lécus da pesquisa

E importante mencionar que o processo de construcdo para escolha do l6cus da
pesquisa iniciou-se no ano de 2017. Ressalta-se que no inicio do ano de 2017 foi realizada

uma pesquisa que teve o proposito de identificar as escolas publicas municipais de
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Fortaleza que possuiam turmas do segundo ano do ensino fundamental, e que eram
consideradas referéncias na rede municipal, por desenvolverem acgdes que possibilitassem
a investigacdo com o trabalho com a producdo textual e que fossem acessiveis para
realizacdo da pesquisa.

Essa fase da pesquisa foi importante, porque possibilitou a identificagédo de dados
referentes aos resultados das avaliagdes no aspecto da producéo textual o que facilitou a
escolha em detrimento de acesso aos dados.

A escolha pela referida escola foi decorrente do fato de atender turmas no ciclo de
alfabetizacdo e apresentar possivelmente em sua pratica pedagdgica, o incentivo a
producdo textual, pois foram observados bons relatos por meio de registros documentais
de visitas realizadas por técnicos do Distrito de Educacdo I1l. Em documentos recolhidos
junto a Secretaria de Educacédo de Fortaleza, foram observados registros sobre a avaliacao
da escrita de todas as escolas de Fortaleza e os bons resultados de seus alunos na produgéo
textual no ano de 2016.

De acordo com o relatério quantitativo de Leitura e Escrita por Escola que segue
abaixo no ano refererente a 2016, a escola selecionada possuia dados que mostravam um
numero expressivo de alunos com bons resultados na avaliacdo da producao textual, sendo

um dos principais destaques dentre todas as escolas de Fortaleza.

Relatorio quantitativo Leitura/ Escrita por Escola
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Também foi fator para escolha da escola o critério de proximidade geogréfica, visto
que a pesquisadora reside em uma localidade proxima a escola, aspecto que facilitou os
deslocamentos nescessarios para o desenvolvimento de todos os procedimentos da pesquisa.

A escola participante da pesquisa é uma instituicdo publica de ensino, localizada em
um bairro da Regional 111 de Fortaleza. Esta regional abrange 17 bairros da Capital. A escola
oferta a comunidade o atendimento de criancas a partir de 4 anos, funcionando nos dois turnos
atendendo as etapas da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Fundamental. No ano de
2018, a escola apresenta 0 quantitativo de 156 alunos na Educacdo Infantil e 461 alunos no
Ensino Fundamental. A escola atende também criangas com nescessidades especiais.

Quanto as instalaces fisicas da escola, podem-se destacar: 14 salas de aula, uma sala
da direcdo, uma sala de professores, uma cozinha, um patio interno, quadra de esporte, um
auditério, uma biblioteca climatizada, quatro banheiros, uma sala de secretaria, almoxarifado,
sala de informatica.

Assim, as caracteristicas da referida escola deram a seguranca para a pesquisadora de
gue nesse ambiente poderiam ser observadas praticas que auxiliariam na investigacdo

proposta pela pesquisa.

4.3 Sujeitos da pesquisa

Considerando o quantitativo de trés turmas (duas atendendo no turno da manha e uma
no turno da tarde) e o quantitativo de trés professoras do 2° ano do Ensino Fundamental da
escola publica investigada, a pesquisa contou com a participacdo de duas professoras oriundas
das turmas de 2° ano do Ensino Fundamental. O quantitativo de sujeitos se justificou por
considerar que essa amostra poderia revelar de forma qualitativa aspectos referentes as
praticas com a producao textual.

A amostra das professoras selecionadas para participar do estudo foi do tipo
intencional. Foram adotados 0s seguintes critérios para a escolha dos sujeitos: disponibilidade
e interesse da propria professora para participar da pesquisa, ser professora efetiva, regente e
lotada nas turmas do 2° ano do Ensino Fundamental.

Na escola escolhida, havia, como ja mencionado anteriormente, trés professoras que
lecionam no ciclo de investigacdo, duas lecionavam no turno da manhd e uma no turno da
tarde. A escolha das professoras do turno da manhéa deu-se além de atendimento aos critérios

estabelecido, pois considerou-se também a facilidade em acompanhar os planejamentos e
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atividades, ja que as duas professoras planejavam juntas. Ao longo do trabalho, as professoras
séo identificadas pelas seguintes codificagdes: P1 e P2.

Ressalte-se que nas observacOes foram realizadas um quantitativo menor nas aulas da
professora P2 por motivos de problema de salde da mesma nos dias de observacgoes
programados. A seguir, sdo apresentadas as caracteristicas, de modo sucinto, de cada
professora. Para compor esses perfis, realizou-se o preenchimento de um questionério
aplicado pela pesquisadora, com o objetivo de conhecer o perfil de cada professora e de se

aproximar delas.

Professora P1

Professora efetiva da rede municipal de Fortaleza. Faixa etaria de 30 a 50 anos de
idade. Possui graduacdo em Pedagogia e Especializacdo, ha 8 anos leciona nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e ha 8 anos leciona na escola vigente onde foi realizada a pesquisa.

Participa das formacdes ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza.

Professora P2

Professora efetiva da rede municipal de Fortaleza. Faixa etaria de 30 a 50 anos de
idade. Possui graduacdo em pedagogia e especializacdo, ha 5 anos leciona nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e hd 8 anos leciona na escola vigente onde foi realizada a pesquisa.

Participa das formacdes ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacgéo de Fortaleza.

4.4 Instrumentos e técnicas de coleta de dados

Para elucidar os objetivos desta pesquisa foram escolhidos instrumentos e técnicas de
coleta de dados que fossem delineados ao proposito da pesquisa. Dessa forma, o questionario
(APENDICE A) foi escolhido como instrumento aplicado para a coleta de informacdes e para
captar o perfil docente das professoras das turmas de 2° ano do ensino fundamental.

O questionario envolveu perguntas sobre a faixa etéaria, formacdo inicial, formagéo
continuada, como também o tempo de magistério e tempo que atuam no ciclo de
alfabetizacdo. Para Laville e Dionne (1999, p. 186) este tipo de questionario “[...] compde-Se

de questdes cuja formulagéo e ordem s&o uniformizadas, mas para as quais ndo se oferecem
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mais opg¢Oes de respostas [...]. Permite [...] ao pesquisador assegurar-se da competéncia do
interrogado, competéncia demonstrada pela qualidade de suas respostas”.

Em seguida, foram realizadas as entrevistas semiestruturada com as professoras.
Ressalta-se que, conforme Trivifios (1987, p. 146), a entrevista semiestruturada “[...] ao
mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis
para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a
investigacao”.

Essa técnica foi escolhida para coletar dados referentes as vivéncias das professoras
nas etapas de planejamento, execucdo, recursos didaticos e avaliagdo da producdo textual
utilizados pelas professoras do 2° ano do Ensino Fundamental, contemplando o primeiro
objetivo especifico que foi analisar como as professoras vivenciam as etapas de planejamento,
execucdo e avaliacdo da producdo textual. Com a entrevista, ha um maior contato com o0s
sujeitos envolvidos e a presenca do entrevistador permite um maior esclarecimento de dividas
e a garantia de um maior nimero de respostas que permitirdo a analise qualitativa dos dados
(MATQOS; VIEIRA, 2002). Dessa forma, foi elaborado um roteiro de entrevista que foi
realizado com as professoras segue (APENDICE C)

Também foi utilizada a técnica da observacdo dos momentos de planejamentos e dos
momentos de aplicacio das atividades com o trabalho de producéo textual segue (APENDICE
B). De acordo com Laville e Dionne (1999, p. 176), a observacdo como técnica de pesquisa
de campo ndo é a contemplacdo passiva e um simples olhar atento a que ou a quem queremos
observar, mas “um olhar ativo” sustentado pelo problema e objetivo da pesquisa. “A
preocupacao de pesquisa guiard o olho e o ouvido do pesquisador € o levara a ater-se a tal [...]
aspecto ou elemento”. Considerando essas caracteristicas, pode-se dizer que as observacGes
foram momentos de aproximacdes reais que possibilitaram um contato direto significativo
das praticas das professoras, como também dos momentos de elaboracdo do planejamento,
além de possibilitar um maior enriquecimento de dados para pesquisa através de registros
como fotografias etc.

Para Minayo (1994, p. 59), esse método de observagao promove “[...] contato direto
do pesquisador com o fenbmeno observado para obter informacfes sobre a realidade dos
atores sociais em seus proprios contextos”.

Também para registro das observacbes foi utilizado o diario de campo. As
informagdes contidas no didrio de campo foram guiadas pelo roteiro elaborado contendo

aspectos importantes sobre o objeto de estudo da pesquisa (APENDICE D), pois conforme
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Gil (2012), para observacao sistematica é preciso tracar um plano para definir o que deve ser
observado para, assim, conduzir adequadamente o processo de coleta de dados por meio dessa
técnica.

Dessa forma, péde-se, na analise de resultados, cruzar as informacg6es do que foi dito
nas entrevistas com o que foi visto e percebido nas observagoes.

As observages foram realizadas no periodo de dois meses. No total, foram realizadas
5 observagOes na sala de aula, trés na sala da professora P1 e duas na sala da professora P2.
Como relatado anteriormente por motivo de salde da professora P2 o quantitativo de
observacdes foi distinto. Além das observacdes na sala de aula foram realizadas observac6es
dos momentos de planejamento das professoras. O planejamento das visitas foi acordado com
a gestdo da escola e com as professoras, bem como foram explicitados aos sujeitos 0s
objetivos dessa acdo, conforme orientacbes do Comité de Etica da UFC. Desse modo, a
técnica da observacdo e entrevista, conforme conduzida nessa pesquisa, as duas partes
contemplaram o objetivo especifico 2 que foi analisar as propostas, estratégias e recursos
didaticos utilizados pelas professoras para o trabalho com a producéo textual.

Apbs a coleta dos dados e a transcri¢do das entrevistas utilizou-se, para a analise dos
resultados, a metodologia de analise de contetdo.

Ressalta-se o carater social da analise de conteudo, uma vez que é uma técnica com
intuito de produzir inferéncias de um texto para seu contexto social de forma objetiva
(BAUER; GASKELL, 2002).

4.5 Desenho da pesquisa

A pesquisa foi realizada em duas etapas distintas, mas complementares. Elas estdo
detalhadas a seguir pontuando o objetivo a qual estdo relacionadas, metodologia de analise,
procedimentos, os materiais recolhidos e observagdes realizadas.

Etapa 1 — Aplicacdo do questionario e entrevistas com professoras.

Esta etapa estd vinculada ao objetivo especifico 1 (Analisar como as professoras
vivenciam as etapas de planejamento, execucao e avaliagdo da producéo textual.)

a) Metodologia de andlise: analise de conteudo.
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b) Procedimentos: codificacdo: Ap6s a consolidagdo do perfil de ambas as
professoras as mesmas receberam a denominacdo de: P1 e P2. E depois foram
entrevistadas; analise do contelddo: a analise da entrevista foi realizada
relacionando a fala das professoras com o material coletado; categorizagdo: os
questionarios e as entrevistas foram realizados em local privado na escola. O
questionario foi aplicado pela pesquisadora e respondido rapidamente pelas
professoras, ja que foram solicitadas poucas informacgdes apenas sobre o perfil
docente. A entrevista com a professora P1 ocorreu em torno de 30 minutos e a
entrevista com a professora P2 ocorreu em torno de 25 minutos. As categorias

foram extraidas das respostas das professoras que foram transcritas e analisadas.

Etapa 2 — Observacdo das praticas das professoras e coleta de materiais.

Esta etapa esta vinculada aos objetivos especificos 1 e 2 (Analisar como as professoras
vivenciam as etapas de planejamento, execucdo e avaliacdo da producdo textual e Analisar as
propostas, estratégias e recursos didaticos utilizados pelas professoras para o trabalho com a

producdo textual).

a) Metodologia de analise: analise de contetdo.

b) Procedimentos: analise do contetdo: Os dados registrados em diario de campo
e materiais coletados serviram para auxiliar as analises referentes a

compreensdo sobre as praticas das professoras com a producdo textual.

¢) Materiais recolhidos: registro de planos, registro dos momentos das atividades,
avaliacOes de producéo textual, atividade de producéo textual elaborada pelas
professoras, registro dos cadernos dos alunos e relatorio dos resultados das

avaliagdes documentos elaborados pela Secretéria de Educagéo de Fortaleza.



52

4.6 Metodologia de analise dos dados

Esta pesquisa utilizou 0 método de analise de conteddo para tratar os dados coletados,
em que foram geradas categorias e unidades de sentido as quais foram interpretadas a luz das
teorias que fundamentaram a temética do estudo, tendo como base a conceituacdo de Bardin
(2006), bem como as etapas da técnica explicitadas por esta autora. Tal opcao se deve a autora
possuir relevantes consideracdes e € uma das mais citados no Brasil em pesquisas que adotam
a analise de conteudo como técnica de analise de dados. Bardin (2011, p. 48) refere-se a

analise de contetido como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Conforme afirma Chizzotti (2006, p. 98), “[...] 0 objetivo da analise de contetdo é
compreender criticamente o sentido das comunicacdes, seu conteido manifesto ou latente, as
significagdes explicitas ou ocultas”.

Logo, a aplicacdo da metodologia da anélise de contelido segue algumas fases: a pré-
analise, exploracdo do material, tratamento dos resultados (inferéncia e a interpretacdo). A
pré-analise centra os seus esforcos na escolha dos documentos que serdo analisados, a
formulacdo das hipdteses e a elaboracdo de indicadores que auxiliardo na interpretagdo final.
A exploragdo do material consiste na codificagdo do material coletado. O tratamento dos
resultados obtidos é o momento em que os resultados brutos se tornam significativos e
validos.

Para analisar os dados coletados e classificar em categorias foi necessario investigar
0 gque as mensagens tém em comum para agrupar. A categorizagdo seguiu uma estrutura
dividida em duas etapas: o inventario, em que sdo isolados os elementos, e a classificacdo, em
que os elementos seguiram uma certa organizacao.

Na presente pesquisa, seguindo o método de analise de conteudo, foram realizadas as
seguintes fases: 1) transcricdo, impresséo e leitura geral do material coletado (entrevistas e
diérios de campo); 2) Codificacdo para formulacdo de categorias; 3) Recorte do material, em
unidades de registro (palavras, frases etc) comparaveis e com 0 mesmo contetido semantico;

4) Estabelecimento de categorias que se diferenciam (passagem de dados brutos para dados
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organizados); 6) agrupamento das unidades ;7) inferéncia e interpretacdo, respaldadas no
referencial tedrico.

Logo, as falas das professoras oriundas das entrevistas foram analisados
minunciosamente a fim de que as categorias e unidades de analise fossem identificadas. Das
entreistas foram extraidas cinco categorias sdo elas: 1) planejamento; 2) execucdo; 3)
avaliacdo; 4) dificuldades das professoras com o trabalho de producéo textual; 5) dificuldade
das criancas na producdo textual segundo a visao das professoras.

A analise de contetdo trabalha com a passagem de dados brutos a dados organizados,
ndo permitindo desvio do material coletado, mas proporcionando perceber o invisivel
enquanto dados brutos. Foi seguindo essa orientacdo que se procedeu a analise tanto das falas
das professoras (textos transcritos das entrevistas), quanto das informacdes registradas no
diario de campo, oriundas das observacdes.

Das observacdes foram extraidas trés categorias. So elas: propostas e estratégias de
atividades com a producdo textual, recursos didaticos e avaliagdo da producéo textual.

Assim, nesse esforco de analisar os dados a pesquisadora buscou compreender as
caracteristicas e principais aspectos que estdo também por tras dos fragmentos de cada
mensagem, moldando um olhar atento para cada um dos seguintes aspectos: a exclusao
matua, a homogeneidade, a pertinéncia, a objetividade, a fidelidade e a produtividade, para
garantir a boa qualidade das categorias.

Essa metodologia auxiliou na organizacdo e interpretacdo dos achados, os quais serdo

discutidos no capitulo seguinte.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A organizacdo deste capitulo remete-se aos objetivos especificos desta pesquisa, com a
finalidade de investigar o trabalho de producdo textual no 2° ano do ensino fundamental. A
partir da sistematizacdo e analise dos dados, coletados por meio das entrevistas, observagdes
em sala de aula, observagdes dos planejamentos das professoras, procurou-se discutir os
achados partindo das principais inten¢es que nortearam a pesquisa.

O presente capitulo apresenta, pois, as analises e discussdo dos dados coletados ao
longo dos aproximadamente 60 dias em campo. Esta dividido em duas partes: a primeira parte
traz a andlise das entrevistas aplicadas as duas professoras das turmas do clico de
alfabetizacdo nas quais também se deram as observagdes. Essa primeira parte contempla o
objetivo especifico 1: Analisar como as professoras vivenciam as etapas de planejamento,
execucdo e avaliacdo da producdo textual. A segunda parte apresenta a analise das cinco
observacOes realizadas nas salas das respectivas professoras entrevistadas. As duas partes:
analise da entrevista e analise da observacdo contemplam o objetivo especifico 2: Analisar as
propostas, estratégias e recursos didaticos utilizados pelas professoras para o trabalho com a

producdo textual.

5.1 O que dizem as professoras sobre como vivenciam as etapas de planejamento,

execucdo e avaliacdo da producdo textual de seus alunos

Esta secdo apresenta a analise das entrevistas realizadas com as duas professoras do 2 °©
ano do ensino fundamental durante o periodo de coleta na escola. As falas das professoras
foram gravadas e durante a organizacdo dos dados, as respostas foram transcritas e
retextualizadas. De posse desse material, foi realizada a leitura minuciosa dos textos na busca
de identificar, principalmente, os elementos seméanticos comuns nas falas que pudessem ser
agrupados para a determinacao das unidades de andlise. Para a definicdo das categorias foram
realizados 0s passos da analise de conteldo, ja descritos no capitulo anterior.

Diante, entdo, dos dados sistematizados oriundos das falas, foram organizadas cinco
categorias. Sao elas: 1) planejamento; 2) execucdo; 3) avaliacdo; 4) dificuldades das
professoras com o trabalho de producdo textual; 5) dificuldade das criancas na producdo
textual segundo a visdo das professoras. A seguir, é apresentado o detalhamento de cada uma

delas.
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Categoria 1- Planejamento

De acordo com Melo e Silva (2006), a partir do planejamento, define-se o que se quer,
situacOes sdo previstas, organizam-se atividades, tarefas sdo divididas e sdo obtidos recursos
para se avaliar o trabalho. Partindo disso, antes de conhecer e analisar como as professoras
desenvolviam na préatica as situagcbes de ensino envolvendo a producdo de textos, foi
necessario conhecer como elas realizavam o planejamento de suas praticas.

Esta categoria foi extraida da primeira pergunta do roteiro de entrevista. Das respostas
das professoras, surgiram elementos iniciais que merecem destaque como: o planejamento
realizado em pares e a participacdo da coordenacdo pedagdgica nos momentos de

planejamento. Sobre esses aspectos as professoras relataram:

A gente sempre senta com a coordenadora, ela sempre orienta e a gente sempre traz
sugestdes de textos de acordo com o nivel do aluno. A gente explora esse texto
porque, para cada nivel, a gente propde atividades diferenciadas. A gente organiza
também jogos de leitura e de escrita para esses niveis também. Geralmente, essa
producdo acontece um dia na semana (P1).

Geralmente, eu e minha colega sentamos juntas para planejar.... ela ja tem essa
experiéncia e passa para gente e isso é muito bom (P2).

Na fala de ambas as professoras, percebe-se a articulacdo de um planejamento que ndo
é solitario. A fala delas confere com o que foi observado no acompanhamento de suas praticas
nos momentos do planejamento, pois na maior parte dos momentos observados, as
professoras planejavam juntas e verificou-se também a participacdo da coordenadora no
momento de planejamento.

Sobre esse aspecto, Lima e Santos (2007) se posicionam indicando que se deve refletir
sobre a importancia do planejamento, o qual requer muita sensibilidade de todos os
envolvidos.

Assim, ressaltam:

[..] principalmente de quem ocupa cargos de lideranca...precisa despir-se do
posicionamento predominantemente autocratico para possibilitar o desenvolvimento
de um clima em que todos contribuam com idéias, criticas, encaminhamentos, pois a
gestdo e participacdo pedagdgica pressupdem uma educagdo democratica, ou seja,
envolve muito mais do que estabelecer prioridades [..], mas se assenta nas
dimensdes do ouvir, sugestionar em beneficio do coletivo, revisitar
posicionamentos... (LIMA; SANTOS, 2007, p. 85).
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Quanto ao planejamento integrado junto com a gestdo da escola, presenciou-se a
discussdo e analise dos resultados da primeira avaliacdo diagndstica de Producdo Textual cujo
instrumento foi elaborado pela Secretaria Municipal de Educacgédo. Juntas e ap0s analisar 0s
resultados de cada aluno na primeira avaliacdo de producdo textual, as professoras junto com
0 nucleo gestor tragaram metas, estratégias e formularam a organizacdo da rotina para as
atividades de Producéo Textual em sala elaborando também os agrupamentos.

Essa observacdo pontuada acima corrabora com uma das falas também citada pela
professora P1, no que se refere a outro elemento que surgiu diante das respostas das
professoras: 0s agrupamentos e o planejamento da organizacdo dos alunos em sala para o
trabalho com a producéo textual. As professoras enfatizaram em suas falas o planejamento

sobre esse aspecto.

Dividimos a sala em grupos de acordo com nivel. E o que a gente chama de
agrupamentos produtivos. Logo assim no comeco do ano, a gente ndo faz, a
gente deixa |4 para o terceiro més, esses agrupamentos. Mas, [...] a gente viu a
necessidade, esse ano, de iniciar bem antes (P1).

Sobre 0 mesmo assunto, a professora P2 relatou:

Na minha sala, algumas criancas que tém mais dificuldade, eu coloco proximas
das outras que ja tém um nivel mais avancado. E vou tentando fazer essa
distribuicdo para que elas possam perceber como a outra esté4 escrevendo (P2).

Analisando a fala de ambas as professoras pode-se verificar um cuidado em descobrir
em qual nivel cada aluno esta e, possivelmente, adequar sua pratica para auxilia-l4s no
processo de aprendizagem, como também adequar as atividades de producdo textual as
caracteristicas de cada aluno. Percebe-se a preparacdo das professoras e o planejamento para
situacOes de producdo que exigem a organizacgdo de agrupamentos para melhor contemplar os
objetivos tracados dentro de uma distribuicdo de tempo, buscando maior flexibilidade no
desenvolvimento das atividades.

Acredita-se que esse € um fator importante para o planejamento das aulas e
conhecimento das necessidades de aprendizagem de cada crianca, pois de acordo com os PCN
(BRASIL, 1997, p. 62), “E necessario que o professor decida a forma de organizagéo social
em cada tipo de atividade, em cada momento do processo de ensino e aprendizagem, em
funcdo daqueles alunos especificos. Agrupamentos adequados, que levem em conta a

diversidade dos alunos, tornam-se eficazes na individualizagéo do ensino”.
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Entretanto, é também importante ressaltar que ndo basta os alunos estarem sentados
um do lado do outro para garantir que um bom desenvolvimento na aprendizagem. E
nescessario que se possibilitem maneiras de mediacdo que auxiliem em um trabalho
colaborativo entre as criancas. Desse modo, segundo Penin (1997), “[...] mais importante do
que a estratégia de distribuicdo dos alunos para o trabalho é a modalidade e/ou qualidade da
interagdo adotada, proporcionadora ou nao de desenvolvimento” (p. 162).

De acordo com Hoffmann (2001), o trabalho pedagdgico do professor deve ser
delineado para o coletivo, mas com o olhar para os diversos indicadores individuais de forma
que possibilite ao aluno repensar suas hipdteses sobre a diversidade de conhecimentos que
estdo sendo construidos.

Dessa maneira, o professor necessita acompanhar e promover a evolucdo de cada
aluno dentro da heterogeneidade da turma, pois os alunos também aprendem na relacdo com
0s outros, e cada um aprende no seu tempo.

Assim, ressalta-se a relevancia de um planejamento que pense nas especificidades de
cada aluno por meio das analises dos resultados das avaliacGes e do que € observado em sala
de aula.

A professora P1 relatou sobre o apoio, flexibilidade e autonomia que a mesma sente

no momento do planejamento:

Aqui, é muito flexivel. Nos entendemos muito bem. Tanto a coordenadora como nds
sugerimos. E um trabalho coletivo, com um Gnico objetivo que € o de as criangas
aprenderem (P1).

Dessa forma, infere-se que o planejamento para o trabalho com a producdo textual
nesta escola, com essas professoras, acontece com o0 apoio da coordenagdo havendo troca de
ideias entre elas, acontecendo de forma continua.

Segundo Libaneo (1994, p. 222), o planejamento é de grande importancia por se tratar
de: “Um processo de racionalizagdo, organizagdo e coordenagdo da acdo docente, articulando
a atividade escolar e a problematica do contexto social.” Verifica-se a relevancia do apoio do
coordenador pedagdgico e a integracdo dos professores com seus pares. Trata-se de um fator
importante no momento do planejamento para que o professor ndo se sinta s6 e possa
compartilhar suas dificuldades e seus conhecimentos sobre a producdo textual, visando,
assim, a obtencdo de resultados positivos no processo de ensino e aprendizagem do aluno,

tornando o planejamento um aliado para préatica pedagogica.
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Outros elementos que surgiram nas respostas das professoras foram referentes ao
planejamento quanto & temética, aos géneros textuais e aos recursos planejados para o

trabalho com a producéo textual. No aspecto relacionado a tematica, a P1 respondeu que:

A tematica vem também da nescessidade. A gente trabalha o gosto das criangas. Por
exemplo: textos de curiosidades e de revistas cientificas, textos informativos e textos
dessas revistas que a gente percebe que eles ficam motivados (P1).

Pode ser observado na fala da P1 que a temética adotada para o trabalho com a
producéo textiual em sala possivelmente tem uma articulagédo com o interesse dos alunos. De
acordo com Santos (2008, p. 33): “[...] o interesse é uma das condicBes bésicas para a
aprendizagem”. E complementa: “A aprendizagem somente ocorre se quatro condicdes
béasicas forem atendidas: a motivacao, o interesse, a habilidade de compartilhar experiéncias e
a habilidade de interagir com os diferentes contextos”.

Ainda quanto a tematica, a professora P2 relatou:

[...] as vezes, a gente também trabalha datas comemorativas ou como a (nome da
outra professora) ja tem uma experiéncia maior, ela sugere imagens que ela ja
conhece: ”Olha, tem essa imagem que eu ja trabalhei ano passado e que deu muito
certo para eles...eles gostaram e conseguiram explorar bastante.”

A fala da P2 retrata o que foi observado na prética, pois nos momentos de observacéo
em sala de aula puderam ser verificadas atividades de producdo textual relacionadas as datas
comemorativas e com o apoio de imagem.

Na fala a seguir, a professora P2, novamente, enfatiza e deixa claro o beneficio do uso

da imagem como recurso para o trabalho com a producéo textual.

Geralmente, como recurso, a gente usa mais a imagem mesmo. NGs procuramos
trabalhar com eles partindo das imagens para escrita do texto. Onde eles véo dizendo
0 que eles estdo vendo e vdo fazendo essa questdo de criar a propria frase, montar
frases, depois o titulo e o texto.

Quanto a esse aspecto, a professora P1 relatou:

A gente inicia o primeiro momento com estudo da imagem e a gente explora. No
segundo momento, a gente coloca os possiveis titulos e depois no terceiro momento
a gente elabora frases, e depois o texto, isso para a producéo coletiva.

Pode-se inferir que ambas as professoras planejam o trabalho com o apoio da imagem

como recurso para auxiliar na sustentacédo para producgédo dos textos. Conforme Bitar (2002), a
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compreensdo das figuras implica uma realizagdo cognitiva, que gradativamente permite que a
crianga perceba as imagens como uma representacéo iconica que simboliza algo.

No entanto, apesar de néo ter citado na entrevista, nas observacdes verificou-se que
apesar da imagem ser o principal recurso utilizado por ambas as professoras, elas utilizam
além da imagem outros recursos como cartazes, contagdo de historia, alfabeto mével dentre
outros.

Goes e Smolka (1992, p. 68), afirmam que

[...] para que a atividade de linguagem escrita se aprimore e o escrever tenha um
impacto significativo sobre desenvolvimento do sujeito, faz-se necessario que as
préticas incentivem a enunciagdo do pensamento dentro de diferentes tipos de textos,
marquem propdsitos interativos efetivos para a producdo escrita, configurem leitores
diversos para 0 que se escreve e atribuam relevancia aos varios momentos do
processo, desde a situagdo desencadeadora até a reviséo, destinacdo e repercussao do
texto.

Assim, assevera-se que € fundamental que o professor planeje suas aulas no ambito da
producdo textual lembrando de considerar além dos recursos de geracdo de ideias para escrita
do texto,também aspectos relacionados do como escrever e aspectos relacionados a quem se
destina o texto. Pontua-se também a relevancia quanto a diversidade de destinatarios, a
possibilidade de atividade que proporcione diferentes situacdes de escrita de qualidade mais
proximas possiveis das reais situacdes de uso, o trabalho com os diversos géneros textuais,
além das diversas etapas que devem ser ensinadas, dependendo do contexto de producéo, sao
aspectos que devem ser considerados pelo professor desde o planejamento das aulas.

Em relacdo ao planejamento, no que se refere ao trabalho com os géneros textuais, a
professora P1 explicou que o trabalho com o géneros geralmente é explorado de acordo com
0S géneros cobrados nas avaliacdes de larga escala como do tipo narragdo. No entanto, ela

demonstra que sabe da importancia de se trabalhar os diversos géneros e sua funcéo social.

A gente trabalha os géneros que a prova do SPAECE requer. Trabalhamos muito de
acordo com as orientacdes das avaliagbes do SPAECE. Mas, 0s géneros sao
variados, hd uma enorme quantidade de géneros. Eu tenho uma caixa de adivinhas,
de parlendas dentre outros. E nos trabalhamos muito a fungéo social de cada género
(para que ele serve). Nos preocupamos em trabalhar a fungdo social. A gente utiliza
os géneros do PNLD, os géneros que estdo nos livros deles. E tanto que eu gosto
muito do material dos alunos, porque tem géneros variados (P1).

Infere-se, por meio da fala da professora P1, que ela planeja um trabalho com seus
alunos propondo atividades de producdo que se tenham uma finalidade, atividades que

promovam o trabalho com a funcdo social do texto. Ela também citou que as atividades do
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livro dos alunos proporciam uma variedade de trabalho com os diversos géneros textuais. No
entanto, nos momentos de observacdo, houve a oportunidade de verificar atividades
xerografadas elaboradas pelas professoras que eram anexadas ao caderno. Porém, o trabalho
com o livro dos alunos ndo foi possivel observar, pois no momento de observacdo o livro
ainda n&o tinha chegado a escola.

Sobre a professora P2, nota-se que relatou na entrevista o que foi observado em sua
pratica.

Quanto ao género textual como a gente conta muito conto de fadas, eles escrevem
muito essas historias. Nds trabalhamos o género narracéo (P2).

Assim, no que se refere ao trabalho com os géneros textuais, Melo (2009, p.82)
defende que ndo podemos negar que, “[...] o trabalho pedagdgico na abordagem dos géneros
textuais em sua variedade reflete a propria multiplicidade e dindmica da experiéncia humana,
reconhecidos, explorados e valorizados por meio de atividades escolares de leitura e de
escrita, de producdo textual e de andlise linguistica. O género textual €, portanto, uma via
privilegiada para alfabetizar e letrar”.

Schneuwly e Dolz (2004, p. 74) ressaltam ainda que “[...] é atraves dos géneros que as
praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes”.

No documento dos Direitos de aprendizagem para o ciclo de alfabetizacdo também se
ressalta o contato com diferentes géneros textuais. Dentre os direitos do eixo de leitura, do
componente curricular da Lingua Portuguesa, destaca-se: compreender textos lidos por outras
pessoas, de diferentes géneros e com diferentes propoésitos. De acordo com o documento, essa
habilidade deve ser introduzida e aprofundada no 1° ano, aprofundada e consolidada no 2° ano
e no 3° ano do Ensino Fundamental, plenamente consolidada.

Dessa maneira, pode-se refletir que as situacdes de ensino planejadas envolvendo a

producdo textual, de acordo com Leal (2003 p.66):

[...] se constitui em um processo longo, que deverd ser iniciado, provocado,
sustentado e desenvolvido ao longo das experiéncias escolares. Podera ser um
trabalho bem-sucedido, a medida que as interagdes acontecam, destacando-se aqui a
postura do professor como compreendente e mediador dessas relaces a partir de
situagbes didaticas que permi-tam instaurar os didlogos necessarios ao
desenvolvimento dos sujeitos produtores de texto.

Apesar de ndo ter sido falado pelas professoras, percebeu-se no momento do
planejamento, a elaboracdo de varios textos de diversos géneros para serem afixados na sala.
Por fim, mais um elemento que surgiu nas falas das professoras foi a periodicidade

com o trabalho de producéo textual. A fala da professora P1, citada no inicio da anélise dessa
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categoria, destacou que o trabalho com a producdo textual acontecia uma vez na semana. Em
continuacdo do seu relato sobre esse aspecto pode-se inferir que o planejamento com a
producdo textual acontece, pelo menos, uma vez por semana, de forma sistematizada. Ambas
as professoras relataram que uma vez na semana elas destinam um tempo para o trabalho com
a producdo textual. A professora P1 ainda ressaltou que todos os dias elas possibilitam a
producdo na sala. De acordo com o que verificou-se na observacgdo, nas quarta-feiras, as

professoras realizam o trabalho com a producéo textual, de forma individual e coletiva.

A gente faz essa estratégia uma vez na semana, mas todos os dias produzimos na
sala. E porque o material deles ainda ndo chegou, mas o material deles permite que
todos os dias as criangas produzam. A producéo é constante! (P1).

Geralmente, o tempo destinado a producdo textual sdo duas  horas por semana. Eu
estou fazendo na quarta a produgdo coletiva (P2).

As observacdes foram realizadas nos dias de quarta-feira e verificou-se que, como dito
e planejado, as professoras realizam o trabalho com a producdo textual.

Em suma, vale destacar a importancia e a relevancia do planejamento na busca de
possibilitar a concretizacdo na sala de aula, das intengdes educativas do professor acerca do
que ele organiza no que se refere ao tempo, recursos, propostas e intervencoes.

Salienta-se, ainda, que o planejamento do ensino de producdo de textos escritos deve
fundamentar-se em alguns principios béasicos como: buscar planejar atividades que
aproximem as situacdes de escrita as reais situacdes de uso da mesma, nao esquecendo de
trabalhar a finalidade e destinatarios, o que significa dizer que é necessario ter finalidades e
destinatarios mais auténticos possiveis. Ndo esquecendo de desenvolver a capacidade de
reflexdo sobre os textos escritos. Observou-se a tentativa das professoras em promover essa
reflexdo.

A inclusdo dessas praticas envolvendo também a leitura e a producdo de escritos
implica em um grande um desafio, que é o de ter um planejamento sistematico e com
intencionalidade didatica. A partir do planejamento, definimos 0 que queremos, prevemos
situagdes, organizaremos atividades, dividiremos tarefas, obteremos recursos e avaliaremos o
nosso trabalho (MELO; SILVA, 2006).
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Categoria 2-Execucéo da atividade

Esta categoria foi extraida da segunda pergunta do roteiro de entrevista que buscou
identificar os detalhes de uma tipica atividade de producdo textual realizada pelas professoras
com seus alunos.

Das respostas, surgiram elementos relacionados & producdo de texto, utilizando a
imagem como recurso; as praticas de producgdes textuais individuais e coletivas e as
intervencdes e revisdes realizadas no trabalho com a producéo textual.

O trabalho com o apoio da imagem foi o elemento que surgiu com mais destaque nas
respostas de ambas as professoras, provavelmente, porque de acordo com o que se verificou
nas observacdes, é o principal recurso usado pelas professoras na proposta de atividade para a
producdo textual. Sobre esse elemento ambas as professoras relataram que a proposta de
producdo textual era realizada com os alunos a partir do apoio de imagens.

A professora P1 destacou sobre a producéo de texto coletivo:

Partimos das orientacdes da avaliagdo que vém da Secretaria Municipal de Educacéo
quanto ao trabalho com a imagem para producéo textual. A gente parte da leitura da
imagem, lista 0 que tem na imagem. Em um segundo passo, constroem-se 0s
possiveis titulos e, em um terceiro passo, constrem-se frases, sendo elas construidas
em cima daquela imagem e, depois vamos para a producéo do texto (P1).

Na fala da professora P2, percebeu-se que o trabalho com a producédo textual também

acontece com 0 apoio de imagens.

Primeiro, eu pego as imagens e peco para eles observarem o que tem nelas e o que
estd acontecendo ali. “O que essa imagem lembra para vcocés?” Eu pergunto.
Depois, deixo uns dois ou trés minutinhos para eles ficarem observando. Entéo, eu
vou la e coloco no quadro, digo para eles: “Vamos, agora, escrever 0 que VOC&s
viram ai.” Entdo, quando um comeca a falar, os outros véo falando e, assim, vai. Diz
por exemplo: “Ah! Eu vi 0 ovo, a farinha...., eu vi a colher...” e, ai, tudo que eles vdo
dizendo eu vou escrevendo no quadro (P2).

De acordo com as falas das professoras observou-se que ambas enfatizam o trabalho
da producéo textual com o apoio de imagens como recurso para a producgéo textual. Sobre o
uso desse recurso, Dionisio (2011, p. 138) diz que, “[...] na atualidade, uma pessoa letrada
deve ser alguém capaz de atribuir sentidos a mensagens oriundas de mdaltiplas fontes de
linguagem”. Afirma, ainda, que escrita e imagem sdo postas em uma perspectiva de

articulacdo, com o objetivo de contribuir para o processamento textual.
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A professora P2 ainda relatou algumas etapas que ela realiza para a producdo textual
individual.

Trabalhamos a imagem. Vou colocando também outras ideias de palavras e
questionando sobre a figura para que eles ampliem a histéria deles. Quando a gente
termina toda essa parte, vai ver um possivel titulo para aquele texto. Alias,
possiveis! E, entdo, eles comecam a falar e eu vou questionando e selecionando. Eu
escrevo no quadro o que eles falam e depois vou selecionando junto com eles o que
ficou mais legal. Quando eu termino isso, eu apago porque 0 meu quadro tem pouco
espaco e, entdo, vou para as frases. E eles comecam a falar por exemplo: “a menina
fazendo bolo.” E a gente coloca todas as ideias deles fazendo frases. E, por fim, eu
apago e digo: “Agora vamos escrever o texto” (P2).

Santaella (2012) afirma que no contexto institucional da escola, “[...] alfabetizacdo
visual significa desenvolver sistematicamente as habilidades envolvidas na leitura de imagens,
de modo a levar ao compartilhamento de significados atribuidos a um corpo comum de
informacBes” (SANTAELLA, 2012, p. 14).

Contudo, Antunes (2003, p. 48) nos faz refletir que:

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

Dessa maneira, precisa-se ressaltar que ao escrever € importante também pensar para
gue e para quem estamos escrevendo, pois a escrita € uma forma de interacdo social entre os
sujeitos e, por conseguinte, a producdo de textual é uma atividade cognitiva, mas também
social.

Quanto ao segundo elemento que surgiu sobre a pratica da producéo textual de forma

individual e coletiva, a professora P1 salientou:

Antes, a producdo textual era feita na terca-feira. Agora, nés fazemos na quarta. Essa
producdo é uma produgdo individual. A producdo coletiva € um momento de
reflexdo. Depois que eles realizam a producéo coletiva, eles comparam a producédo
coletiva com o texto que eles realizaram de forma individual. Nesse momento cada
um vai ver o que esta faltando (P1).

A fala da professora P1 levou a pesquisadora a lembrar sobre as observacdes
relacionadas a esse aspecto em que se verificou que ambas as professoras realizavam o
trabalho com a producéo textual de forma individual e coletiva (a professora era escriba). Na

forma de producédo conduzida coletivamente, observada pela pesquisadora, as professoras
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elaboravam o texto junto com os alunos. No processo da construgdo, as professoras iam
revisando o texto com os alunos e, ao final, com o texto concluido, realizavam novamento
uma revisdo do texto completo, junto com os alunos. Nesse momento da revisao do texto, a
professora realizava, também, as intervencdes e mediacbes sobre aspectos relacionados a
normatizacdo e textualidade. Aspectos esses mais precisamente relacionados ao contetido do
texto, organizacdo sequencial, estruturacdo, adequacdo ao tema, ortografia, concordancia,
pontuacdo, paragrafacdo. A parte normativa e adequagdo ao tema eram aspectos sempre
destacados.

Tardelli (2002, p. 162) assevera que: “Ao tomar o trabalho escrito pelo aluno como
ponto de partida, é interessante que ele seja objeto de analise, submetido a comentarios,
sugestdes, em que o professor e os colegas, através de uma leitura ativa que requer as
contrapalavras, se instituam como co-autores do texto.”

A professora P2 também pontuou que faz “[...] 0 momento de producdo individual e
coletivo™.

Sobre isso Leal e Albuguerque (2005) recomendam que ““[...] as atividades envolvendo
producdo de textos sejam organizadas em torno de situacdes didaticas em grandes grupos;
situacBes didaticas em pequenos grupos; situacdes didaticas em duplas e situacdes didaticas
de trabalho individual.”

No aspecto relacionado as intervencdes, as professoras pontuaram 0s seguintes

aspectos:

A intervengdo é feita no segundo momento que acontece, muitas vezes, na aula
seguinte. H4& um momento de reflexdo, de intervencdo ajudando-os a construirem
um texto mais legivel. A gente avalia e vé que, na segunda avaliacdo, eles ja
comegam a colocar paragrafos etc. A intervencdo é feita na construgdo coletiva, pois
nesse momento é feita uma reflexdo junto com eles de forma coletiva sobre os
problemas do texto (P1).

Quanto as intervengdes, quando eles estdo escrevendo naquele momento que vocé
diz para cada um escrever seu texto, eu passo observando o que esta acontecendo.
Alguns dizem que ndo sabem fazer e a gente diz: “Lembra das palavras que a gente
colocou?” Entdo, vamos intervindo, mas também sem dizer: “Ah, menino, esta
errado!” (P2).

De acordo com as falas das professoras P1 e P2, infere-se que ambas as professoras se
preocupam em incentivar os alunos, por meio das intervencgdes, a reelaborarem o texto, a fim
de torna-lo mais claro possivel.

Sobre o aspecto relacionado & intervencdo, alguns autores recomendam a escrita de

bilhetes ou recados nos textos dos alunos. Conforme Gil Neto (1992), tais intervengdes devem
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salientar: “[...] o positivo alcangado até entdo, bem como alertar para possiveis dificuldades a
serem refletidas e sugerir alguma saida ao alcance da compreensdo do aluno.” (p. 158).

Nas abordagens de ensino pautadas nos postulados de Vygotsky, consideram a
intervencdo do adulto ou do outro como elemento fundamental da aprendizagem, pois
estabelece a interagéo, na tentativa de favorecer o planejamento e a regulacdo de seu processo
de aprendizagem.

Nesse sentido, cabe-se refletir sobre os comentarios do professor a respeito dos textos
dos alunos, que podem ser mais explicitos e diretos quando aponta certos aspectos ou
consideragOes que precisam ser aprimoradas. Levando em conta que essa clareza pode sucitar
um melhor resultado do que apenas sugerir que releiam e verifiguem o que julgarem

necessario para que seus textos fiquem mais claros.

Categoria 3 -Avaliacéo

Essa categoria foi extraida da terceira pergunta do roteiro de entrevista que buscou
investigar, junto as professoras, como era realizada a avaliagdo de producdo textual dos
alunos.

Na fala de ambas as professoras, o elemento em comum que surgiu e pode ser destacar
foi a observacdo cotidiana durante as atividades de producéo textual. A professora P2 também
mencionou outro elemento que foram os momentos de aplicacdo de instrumentais avaliativos
elaborados pela Secretaria Municipal de Educagéo.

A professora P1 relatou que:

A avaliacdo é feita de maneira que vamos observando no caderno continuamente
porque a sala é muito heterogenia, cada um vai crescendo e evoluindo mais
rapidamente, outros mais lentamente. Mas, essa avaliacdo e construcéo é feita de
maneira individual e coletiva, e n6s acompanhamos, mesmo porque a producéo é
feita agora nas quartas e no dia a dia vamos acompanhando a evolucdo (P1).

De acordo com a fala da professora P2:

Ha as avaliagOes que vém da Secretaria Municipal de Educaco e eu olho para saber
como meu aluno est4, o nivel de cada um. E ha as avaliagbes que fazemos nas
quartas-feiras, que acontecem mesmo durante cada atividade. Nds vamos avaliando
durante cada atividade (P2).

Diante desses elementos presentes nas falas das professoras pdde-se inferir que os

momentos de avaliagdo acontecem na rotina da sala de aula e também de forma instrumental,
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mas que a observacgdo realizada de maneira continua é a forma mais utilizada por elas para
nortear suas praticas.

Sobre a avaliacdo realizada no dia a dia, Hoffman (2001, p.17) defende que uma
avaliacdo a servico da aprendizagem necessita de “[...] observagdo permanente das
manifestacdes de aprendizagem para proceder a uma agdo educativa que otimize 0s percursos
individuais.”

Apesar de a professora P1 ndo ter mencionado sobre a avaliacdo individual elaborada
pela Secretaria Municipal de Educacdo, que é aplicada pelas professoras, percebeu-se durante
as observagdes tanto em sua sala de aula como também na sala da professora P2, que ambas
realizam a aplicacdo dessa avaliacdo. E, ap6s consolidacdo do relatorio com resultados dessas
avaliacdes, que é passado pela coordenadora para as professoras, elas se renem no momento
do planejamento e analisam os resultados de seus alunos junto com a gestdo elaborando
estratégias e metas para as atividades com a producéo textual.

Dessa maneira, pode-se inferir que as professoras buscam, por meio da avaliacéo,
promover alternativas para auxiliar seus alunos em suas potencialidades utilizando a avaliacéo
a servico da aprendizagem.

Conforme Hoffman (2001, p.18), o professor tem o papel de estar “[...] criando e
recriando alternativas pedagogicas adequadas a partir da melhor observacdo e conhecimento
de cada um dos alunos, sem perder a observacdo do conjunto e promovendo sempre acoes
interativas”.

Considerando a fala da professora P1, percebe-se que ela também mencionou sobre a
observacao cotidiana de atividades individuais e coletivas, e no momento de observacédo das
aulas, foi percebido que as professoras realizavam o planejamento e a pratica realmente
desses dois momentos de producdo textual: um individual e outro coletivo, como uma
sequéncia.

Segundo as autoras Goes e Smolka (1992, p. 63),

[...] é necessario considerar o processo de produgdo como um curso de eventos,
desde 0 desencadeamento até a destinacdo e repercussdo, mas que, nem sempre,
ocorrem da mesma forma. Desse modo, 0s processos interativos sdo relevantes e ndo
devem ficar restritos as relagdes professor-aluno. A interacdo com os pares tem um
papel importante na constituicdo da atividade de linguagem escrita, o que, em geral,
fica obscurecido pela insisténcia de certo tipo de pratica educativa em se apoiar
exclusivamente na producéo individual. A producdo em pares ou grupos oportuniza
indmeras aprendizagens que ndo transcorrem, porém, de modo fécil, dada a
exigéncia de se negociar idéias e lidar com as posi¢des ocupadas pelos individuos na
interacdo. A presenca de seus pares é sempre muito significativa para a crianga.
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Mesmo quando escreve individualmente, busca chances de comentar, indagar e
pedir confirmagdes do outro.

Castellé (2002) corrabora com esse ponto de vista e acrescenta que a escrita de um
texto em colaboracdo, em duplas ou em pequenos grupos, contribui para que o processo de
composicao adotado se torne visivel, resultando, portanto, em uma analise e revisao dele mais
simples.

Na fala da professora P1 percebe-se também outro elemento que remete a situagdes
voltadas para autoavaliacao.

A producéo coletiva € um momento de reflexdo e eles comparam o que eles fizeram
individualmente com o texto coletivo. Cada um vai ver o que esta faltando, o que
tem no texto deles e 0 que tem no texto coletivo (P1).

Ressalta-se a importancia de “[...]Jconceber sessbes de reflexdo e de avaliacdo dos
alunos sobre as suas produgdes e procedimentos[...] ”(DOLY, 1999, p.31).

Contudo, diante das respostas das professoras percebe-se que a avaliacdo de producao
textual realizada com os alunos acontece de diferentes maneiras, em diferentes situacdes,
incluindo o instrumento disponibilizado pela Secretaria de Educacao.

Vianna (2005, p. 29.) pontua que: “[...] a valiacdo, particularmente, a que é realizada
em sala de aula, sob responsabilidade direta dos professores, € mais importante sem divida,
porque ndo se restringe a um Unico instrumento, mas resulta, quase sempre, de muitos outros
tipos de fazeres, que englobam elementos qualitativos, incluindo entre essas praticas as

técnicas de observacdes.”

Categoria 4- Dificuldade das professoras

Essa categoria foi extraida da quarta pergunta do roteiro de entrevista que buscou
investigar qual o momento em que as professoras encontravam mais dificuldades no trabalho

com a producéo textual. A professora P1 assim se posicionou:

O momento da propria producdo mesmo. Eles iniciam com muita dificuldade. Para
que se diga: “Ah ele estd produzindo!” leva um tempo. E uma construcdo muito
vagarosa. Tem que ter paciéncia mesmo. Muita paciéncia para eles chegarem em um
nivel de vocé ver eles produzindo. Entdo, acho que 0 momento da produgéo é o mais
dificicil (P1).
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Infere-se que a mesma entende que escrever &, portanto, uma tarefa de ordem
complexa, na qual envolve diversas demandas cognitivas. “Embora seja uma das tarefas mais
complexas que as pessoas chegam a executar na vida, principalmente, porque exige
envolvimento pessoal e revelacdo de caracteristicas do sujeito, todos podem escrever bem”
(GARCEZ, 2002).

Quanto a fala da professora P2, percebeu-se que houve sintonia com a resposta da

professora P1.

A execucdo é muito dificil, porque ha as criancas que tém muita dificuldade em
escrever. Se toda crianga ja soubesse escrever seria 6timo, mas ndo sdo todas que
sabem. E 0 que eu percebo nessas criancas que ndo sabem ainda escrever é uma
angustia: “Ah, o meu colega sabe escrever e eu ndo sei tial ”. E essa angustia delas
passa para a gente também, porque o que eu quero € que meu aluno saiba. Até a
gente diz para eles: “Calma! Vai chegar o seu moment” (P2).

De acordo com o relato da professora P2, observou-se também ela destaca e relaciona
a dificuldade do momento da execucéo ao registro (notagéo), enfatizando o aspecto notacional
da escrita.

Conforme Tolchinsky (1998), uma premissa fundamental é que a producao de textos
seja um processo que inclua diversas etapas, como discutidas anteriormente (geracdo de
ideias, consulta a fontes, selecdo e decisdo, rascunho, revisdo, edi¢cdo final). No entanto, as
etapas ndo sdo todas obrigatdrias nem, necessariamente, sequenciais e lineares, mas
dependem das circunstancias de producgdo, dos objetivos, da audiéncia. Como sua
potencialidade deve ser reconhecida desde o inicio pelos aprendizes, torna-se importante o
reconhecimento, por parte do professor, da conveniéncia de deter-se e trabalhar cada uma
daquelas etapas. Os processos de geracdo de ideias e de geracdo de formas, por exemplo,
devem ser articulados.

Assim, pode-se inferir que a dificuldade destacada pelas professoras pode nédo estar
somente relacionadas ao registro (notacdo), mas também as outras aces necessarias a
producdo de textos escritos como, por exemplo, a geracdo de ideias, textualizacdo e
habilidade de reviséo.

Categoria 5- Dificuldade das criangas na producéo textual segundo as professoras
Essa categoria foi extraida da quinta e ultima pergunta do roteiro de entrevista que

buscou investigar a percep¢do das professoras quanto as dificuldades apresentadas pelos

alunos na producéo textual.
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Das respostas das professoras, o que se ressaltou em ambas as respostas € a
dificuldade na propria escrita convencional. Destaca-se a fala da professora P2 que também
ressaltou em outro momento da entrevista que os alunos que ndo escrevem
convencionalmente apresentam uma resisténcia na producao textual.

Quando questinada sobre a dificuldade dos alunos quanto a producéo textual a
professora P2 respondeu:

E na hora de escrever mesmo. Os que ndo sabem! Eu percebo que 0s meus alunos
que ja escrevem convencionalmente ndo tém dificuldade, nem um bloqueio mesmo
de dizer que ndo sabem fazer uma histéria. Eles vao |4 e fazem do jeito deles.
Metem a cara mesmo e fazem! E eu acho isso muito interessante. Muitos deles tém
ideias. Entdo, é na hora de escrever mesmo 0s que ndo sabem escrever. [...] Tem que
ter muita paciéncia, principalmente, no comego porque eles tém muita dificuldade. E
também concentragdo para parar e escrever (P2).

Quanto a professora P1 a mesma respondeu: “E na hora de escrever ! Quando eles tem
que escrever sozinhos” (P1).

Infere-se que, de acordo com a fala das professoras, as dificuldades encontradas pelos
alunos ao escrever textos sdo relacionadas ao proprio dominio da escrita notacional. No
entanto, mediante a observacdo da fala das professoras, em outros momentos da entrevista e
da observacdo, percebe-se que as dificuldades dos alunos ndo se encerram somente ao aspecto
notacional, mas também as outras acGes necessarias a producdo de textos escritos como:
selecdo de ideias, geracdo de conteudos, revisao, dentre outros aspectos.

Conforme Tolchinsky (1998), remetendo-se a Scardamalia e Bereiter 0 produto escrito
é o resultado de um trabalho mental de todos esses componentes. Dessa maneira, para
escrever também se sup&e um nimero enorme de decisdes e de processos quase simultaneos.
Assim, todo esse processo € um grande desafio.

Em sintese, de acordo com o relato das professoras, observou-se que quanto ao
planejamento da producdo textual, podem ser destacados os seguintes aspectos: planejamento
realizado em pares, participacdo da coordenacdo pedagogica, planejamento quanto a
organizacdo de sala referente aos agrupamentos dos alunos no momento da producéo textual,
planejamento quanto a tematica, os géneros textuais e recursos para o trabalho com a
producdo textual.

Quanto a execucdo da atividade, foi apontado pelas professoras que as imagens sao
muito utilizadas como recurso nas praticas de producdes textuais tanto nas individuais como
nas coletivas, ha agdes de intervencdo e o incentivo as revisdes realizadas no trabalho com a

producdo textual.
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Sobre a avaliagdo, foi apontado que ela acontece durante as aulas por meio da
observagdo e das avaliagdes com instrumentos elaborados pela Secretaria Municipal de
Educacao aplicadas pelas professoras.

As professoras apontaram 0 momento da execucédo das atividades de producdo textual
como aquele que as traz mais dificuldades, uma vez que, na opinido delas, € neste momento
que as criancas sentem maiores dificuldades, sobretudo, para aqueles que ainda possuem uma

escrita bem incipiente.

5.2 O que fazem as professoras no trabalho com a producéo textual: as propostas,
estratégias e recursos didaticos utilizados

Essa secdo apresenta a analise das observacdes vivenciadas nas salas das professoras
P1 e P2 realizadas no turno da manha, durante os meses de marco e abril de 2018. A técnica
da observacédo foi realizada para contemplar o objetivo especifico 2: analisar as propostas,
estratégias e recursos didaticos utilizados pelas professoras no trabalho com a producéo
textual.

A fonte dos dados analisados nesta se¢&o é o registro no diario de campo (APENDICE
D) das observaces das aulas.

Desse modo, valendo-se da andlise de conteido, o resultado dessas analises foi fruto
da triangulacdo com a técnica da entrevista. Os relatos das professoras entrevistadas
mencionaram atividades de producéo textual realizadas em sala de aula. A partir desse dado
foi possivel perceber pontos de intersecéo entre o falado e o realizado. A identificagdo desses
pontos possibilitou a definicdo de trés categorias de analise: 1) propostas e estratégias de
atividades com a producdo textual, 2) recursos didaticos e 3) avaliacdo da producdo textual.

Para esclarecer a dindmica das observacdes cujas analises estdo a seguir, € importante
destacar que a primeira observagdo aconteceu em uma aula em que ambas as professoras
realizaram a mesma atividade que foi a retomada da avaliagdo da producdo textual, cada uma
em sua turma, no mesmo horario. As demais observagdes foram realizadas em dias e horarios

distintos.
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Categoria 1: Propostas e estratégias de atividades com a producao textual

Neste ponto foram analisadas as propostas e estratégias realizadas pelas professoras
com o trabalho de producéo textual em suas préaticas. Efetuaram-se as analises considerando a
perspectiva sociointeracionista, na qual se concebe que para ensinar a escrever textos, deve-
se proporcionar aos alunos situagdes de escrita semelhantes aquelas de que se participa fora
da escola.

Destacam-se também como aparato tedrico para fundamentar as analises os estudos
realizados por Morais (1998), Jolibert, 1994, Leal e Luz 2001, Murillo e Teixidé (2000).
Esses autores concordam entre si em diversas premissas que devem ser consideradas pelos
professores ao pensar em suas propostas e estratégias para o ensino de producdo textal, sdo
elas: 1. Escrever com finalidades e destinatarios claros, aproximando as situacfes de escrita
na escola das que ocorrem fora dela; 2. Escrever para atender a finalidades, destinatérios e
situacBes diversificadas, desenvolvendo capacidades variadas, proprias dos diferentes
contextos de interacdo social; 3. Desenvolver capacidades de reflexdo sobre os textos escritos
e sobre as acOes que realizamos ao escrever.

No momento da primeira observacdo, ambas as professoras procederam a retomada da
primeira avaliacdo de producdo textual realizada pelos alunos. Nas acOes, as professoras
seguiram a mesma sequéncia e estratégias. Ainda antes do recreio, de posse das avaliacGes
dos alunos, as professoras os indagaram se recordavam o que haviam produzido.

Em seguida, elas mostraram a imagem que constava na avaliacdo e procederam aos
encaminhamentos sobre o que iriam realizar naquele dia, que foi a retomada da avaliacédo
instrumental que eles haviam realizado e uma proposta de producdo individual no caderno.

Primeiramente, as professoras solicitaram que os alunos falassem o que viam na
figura. Ao passo gue os alunos falavam, as professoras escreviam no quadro listando o que 0s
alunos diziam. Depois, junto com os alunos, elaboraram possiveis titulos para o texto, de

acordo com o que acontecia na imagem.
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Figura 1- Momento da retomada da avaliagdo da producéo textual
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Fonte: Arquivo da pesquisadora

Depois, solicitaram a elaboracéo de frases sobre a imagem. As professoras, durante a
escrita, indagavam e discutiam com os alunos sobre 0s personagens e acontecimentos que eles
haviam percebido na imagem. Por fim, as professoras solicitaram que cada aluno pegasse seu
caderno e escrevesse um texto sobre essa imagem que eles haviam trabalhado. Antes de os
alunos iniciarem a escrita do texto, elas realizaram a leitura de um roteiro afixado na sala que

continha orientacdes para a escrita do texto.

Figura 2 — Momento da elaboracéo de frases

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Figura 3 — Momento da leitura do roteiro afixado na sala que continha orientagdes para a

producéo texual

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Nessa observacdo verificou-se que, de acordo com mencionado na entrevista, as
professoras realizam as propostas de producdo com o apoio da imagem e possibilitam a
producéo individual por meio de atividades no caderno.

Foi possivel observar também, na observacdo descrita acima, que ambas as
professoras se ultilizaram da imagem da avaliacdo que os alunos ja haviam realizado para
propor uma atividade de producdo textual individual, promovendo um momento de reflexdo
sobre a escrita, pois as professoras, no momento anterior a producdo individual, realizaram
acOes de geracdo de ideias e sempre indagavam aos alunos pedindo que 0s mesmos tentassem
lembrar sobre o0 que haviam escrito e nas intervenc@es, elas auxiliavam os alunos sobre as
acOes que deviam observar antes de escrever e também estimularam uma reflexdo para
comparar 0 que eles haviam escrita na avaliacdo. Apesar de a proposta de producgédo ser
individual, as professoras proporcionaram um momento coletivo de geracdo e selecdo de
ideias antes de dar inicio & producéo textual individual no caderno.

Jolibert (1994) destaca a importancia de que as propostas de producdo de textos
escritos sejam realizadas em um meio em que os alunos sejam ativos e possam gerenciar sua
acdo, mencionando que “[...] é enquanto se vive em um meio sobre o qual se pode agir, no
qual se pode — com os demais — discutir, decidir, realizar, avaliar... que se criam as situacoes
mais favoraveis para a aprendizagem” (p. 33).

Tolchinsky (1998), ainda menciona a geracdo de ideias como uma premissa

fundamental se incluindo como etapa para o processo de producao de texto na escola.
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Assim, infere-se que nessa situacdo ambas as professoras possivelmente colaboraram
no processo anterior a producdo textual. Como também destaca-se a acdo de proporcionar
orientacdes sobre a escrita antes da producdo do texto deixando claro que eles véo utilizar
aquelas orientacGes para 0 momento da escrita.

No entanto, verificou-se que na atividade de producéo de texto observada que ndo foi
possivel identificar elementos também importantes como a finalidade real de uso da escrita
nem a destinacdo do texto a outros leitores além do professor. Porém, sabe-se que nem sempre
é possivel ao professor promover situacdes de producdo de texto que atendam as finalidades
reais e que sejam destinados a outros leitores além do professor.

Quanto a esse aspecto, Leal (2003) aconselha a pensar em situacfes imaginarias, que
tenham caracteristicas que, pelo menos, se aproximem de usos reais, deixando claro para o
aluno que, naguele momento, ele estard aprendendo algo que podera ser utilizado em outras
situacoes.

Na segunda observacdo na sala da professora P1l, antes do recreio, deu-se a
continuidade a retomada da primeira avaliacdo de producgéo textual que havia iniciado na aula
anterior. Nessa observacéo, foi possivel identificar que a professora iniciou a proposta de uma
producéo coletiva sobre a mesma imagem da avaliacdo elaborada pela Secretaria Municipal
de Educagéo.

Figura 4 — Comando e imagem da avalia¢do de producdo textual

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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A professora, antes de iniciar o texto, elegeu junto com os alunos um titulo para o
mesmo. Logo depois, a professora instigou os alunos para a escolha dos personagens do texto

coletivo.

Figura 5 — Momento de escolha dos personagens

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Apo6s a escolha dos personagens, a professora indagou aos alunos sobre o que
acontecia na imagem para que, assim, iniciassem a escrita do texto coletivo. Enquanto a
professora realizava a escrita do texto na lousa, questionava os alunos sobre o que
escreveriam de acordo com a imagem mostrada.

Em cada paragrafo, orientava os alunos sobre os acontecimentos que deveriam

escrever para que o texto tivesse sentido e, juntos realizaram a construcéo do texto coletivo.

Figura 6 — Momento da construcéo coletiva do texto
==

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Apos a finalizacdo do texto a professora convidou os alunos para leitura. Nesse
momento, indagava os alunos sobre algumas aspectos como: os sinais de pontuacédo, escrita
correta das palavras, se eles achavam que o texto estava bom, se historia se estava de acordo
com a imagem e se o texto continha os trés paragrafos com comeco, meio e fim.

A professora também usou o roteiro que estava afixado na sala para realizar junto com
os alunos a revisdo do texto. Depois do momento destinado a revisdo do texto coletivo, a
professora solicitou que os alunos pegassem o caderno e comparassem o texto coletivo com o
que eles haviam escrito no caderno de forma individual na aula anterior. Nesse momento, a
professora orientou que novamente seguindo a orientacdo do roteiro anexado na sala os alunos
realizassem cada um a revisdo do seu texto comparando o texto escrito na lousa com o texto
escrito por eles individualmente.

Enquanto os alunos realizavam a revisdo, cada uma com seu caderno em mao e
olhando para o texto coletivo e para as orientagdes afixadas na sala, a professora passava
orientando e fazendo as seguintes perguntas: O seu texto tem titulo? VVocé fez paragrafos? A
ideia estd de acordo com a imagem? Colocou os pontos finais de maneira correta? Essas e
outras perguntas para averiguar se os alunos estavam entendendo e realizando a revisao.

Na situacdo acima descrita, foi possivel observar que a professora P1 promoveu a
proposta de uma producdo textual coletiva, momento em que permitiu que os alunos
pudessem observar a professora em agdo como escriba seguindo um modelo de escritor mais
experiente.

Dessa forma, por meio dessa proposta, os alunos também puderam discutir juntos
sobre conteudos a serem escritos no texto, elaborando com o auxilio da professora, o texto
além de selecionar e organizar os contetdos e analisar coletivamente as melhores alternativas
para expressar as ideias, de modo coerente e coeso. Houve também discussdo, durante o
processo de escrita do texto, sobre questfes relacionadas aos sinais de pontuacdo, a escrita
correta das palavras, paragrafacédo, adequacao do texto de acordo com a proposta etc.

Conforme Castell6 (2002), esse momento é relevante, pois faz com que os alunos
“observem” em que consiste o processo de composi¢ao de textos.

Essa situagdo, apos a escrita do texto coletivo, também contemplou a revisdo do texto,
que € uma das etapas da producéo textual.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa do 1° e 2°

ciclos, a atividade de revisdo tem como objetivo fazer com que “[...] os alunos tenham uma
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atitude critica em relacdo a sua propria producdo de textos, o contetido a ser ensinado devera
ter procedimentos de revisao [...]” (BRASIL, 1997, p.47).

Este momento pode-se dizer que foi relevante a medida que a professora ndo se
limitou apenas a registrar o texto na lousa, mas para além disso, discutiu durante a escrita com
os alunos sobre contelidos, se estava de acordo com a proposta da imagem, auxiliando-os na
geracdo das ideias e durante toda elaboracéo do texto.

Por fim, a professora solicitou que os alunos realizassem a revisdo de seus textos
individuais promovendo a autonomia. Assim verifica-se que por meio dessas estratégias foi
valorizado o processo de producdo do texto e incentivado nos alunos o habito de revisar suas
escritas.

Nessa pespectiva, Kaufman e Rodriguez (1995) defendem que € dever da escola que
todos os seus egressos sejam pessoas que escrevem, isto €, “[,,,] sejam pessoas que, quando
necessario, possam valer-se da escrita com adequacdo, tranquilidade e autonomia” (p. 3).

Na terceira observagédo, a professora P1 propds a atividade da escrita de um texto
individual e depois coletivo. A professora explicou para os alunos que, como estavam no
momento de comemoracao da Pascoa, eles iriam realizar a producdo textual atrelada a esse
momento. Na etapa seguinte, a professora realizou a contacdo de uma historia sobre o
momento da Péascoa, e em seguida mostrou aos alunos a imagem de apoio para a escrita do
texto. A professora relatou para os alunos que a historia contada era relacionada a imagem da
atividade de producdo textual.

Em seguida, solicitou que cada aluno produzisse um texto sobre a imagem e sobre a
historia contada. Ap0s a escrita do texto individual, depois do recreio, a professora convidou
os alunos para a construcdo de um texto coletivo. A proposta do texto coletivo era sobre a
mesma imagem do texto individual que os alunos haviam escrito.

Durante a escrita do texto coletivo, a professora recordava os alunos a historia que ela

havia contado como suporte para auxiliar na ideia e sequéncia do texto a ser escrito.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora

Figura 8 — Registro na lousa texto coletivo

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Observou-se que essa estratégia da contacdo de historia, antes da escrita do texto,
facilitou para que as criangas escrevessem, pois no momento da producdo coletiva percebeu-
se que eles iam falando para a escrita do texto na mesma ordem cronoldgica da historia
contada pela professora.

Nesse contexto, pode-se observar que a professora levou os alunos a perceberem que
h& semelhangas entre o texto oral e o texto escrito possibilitando que eles ativassem 0s
conhecimentos prévios relativos a historia contada pela professora para produzir seus proprios
textos.

Zayas e Esteves (2004, p. 103) explicam que “[...] a capacidade de planejar os

contetdos de um texto relaciona-se com a capacidade de selecionar a informacao relevante de
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outros textos. Isso é o que acontece quando, para compor um texto, busca-se informacdo em
outros”.

Nessa ocasido, infere-se que a professora colaborou no processo de geracdo de ideias,
como também no processo durante a producdo de texto na etapa de selecdo.

Ap0s a construcdo coletiva, a professora pediu que as criangas comparassem o texto
coletivo ao que eles haviam escrito individualmente e realizassem a reviséo do texto.

Os PCN consideram a pratica de revisar como um

[...] conjunto de procedimentos por meio dos quais um texto é trabalhado até o ponto
em que se decide que estd, para o momento, suficientemente bem escrito.
Pressupdem a existéncia de rascunhos sobre os quais se trabalha, produzindo
alteracBes que afetam tanto o conteddo como a forma do texto. Durante a atividade
de revisdo, os alunos e o professor se debrugcam sobre o texto buscando melhoré-lo.
Para tanto, precisam aprender a detectar os pontos onde o que esta dito ndo é o que
se pretendia, isto é, identificar os problemas do texto e aplicar os conhecimentos da
lingua para resolvé-los: acrescentando, retirando, deslocando ou transformando
porcdes do texto, com o objetivo de torna-lo mais legivel para o leitor (BRASIL,
1997, p.80).

Assim, verificou-se que o que foi mencionado na entrevista pelas professoras no que
se refere a preocupacdo com os momentos destinados para revisdo do texto foi, de fato,
observado na prética.

E relevante pontuar que, no caso da producéo coletiva, foram usadas estratégias para
refletir com a turma toda sobre determinadas questdes consideradas centrais como: estrutura
do texto, pontuacdo, paragrafacdo, ortografia, concordancia verbo-nominal, aspectos
relacionados a ideia do texto, dentre outros, antes, durante e depois a escrita do texto.

A (ltima observacdo foi realizada na sala da professora P2, verificou-se que a
professora realizou uma atividade de producédo textual a partir do uso da imagem. A imagem
apresentava uma sequenciacdo de eventos ocorridos no enredo da histéria do género conto.
Este foi um dos géneros citados pelas professoras, no momento da entrevista, como um dos
que mais interessa aos alunos.

Percebeu-se, durante as observacdes que o género textual do campo do narrar foi
bastante usado nas aulas de producéo textual, o que corrabourou com a fala da professora P2
no momento da entrevista. Embora, os dias de observagdes tenham sido em dias em que se
trabalharam textos do campo do narrar, ndo se pode afirmar que somente esses tipos sejam
cotidianamente trabalhados pelas professoras. Entretanto, faz-se mister ressaltar o que dizem

0s autores sobre a necessidade de diversificar a oferta de géneros textuais para 0s alunos.
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Leal e Melo (2006) apontam dois motivos para realizar a articulagdo entre a leitura e
producdo de diversos géneros textuais. O primeiro se refere a necessidade de ter o que dizer
ao escrever e, para isso, € preciso adquirir e construir conhecimentos por meio de leituras
diversas. O segundo diz respeito a oportunidade de se familiarizar com diversos géneros para
saber qual é o mais adequado para atender a finalidade desejada na situacdo de escrita.

Logo, é importante refletir que os produtores efetivos de textos precisam ter contato
com diferentes textos e suas multiplicidades de propositos. E bastante relevante que esses
textos sejam realizados 0 mais proximo possivel dos contextos extra-escolares, visando
também alid-los a sua fungdo sociocomunicativa.

Também, durante a observacdo, verificou-se uma grande preocupacdo com a
adequacao estrutural do texto ao género, no entanto as reflexdes da professora sobre o texto
ndo se limitaram as regras de normatizacdo, pois avancava refletindo sobre as questfes
relacionadas a textualidade.

Morais (2002) chama a atencdo para duas grandes inovagdes que precisam ser levadas
em conta durante ao trabalho com a producéo textual. Ao se assumir o texto como unidade de
ensino, incluem-se na “analise linguistica” ndo apenas os conhecimentos relativos a correta
notacdo escrita e ao dominio da norma linguistica de prestigio (aquilo que alguns concebem
como “portugués-padrdo”), mas também os conhecimentos relativos a textualidade, isto é,
aqueles conhecimentos que envolvem a internalizacéo de recursos linguisticos, que permitem
ao aprendiz compreender e produzir textos de modo eficiente. Ademais, concebendo que a
lingua se constitui de variedades dialetais e que assume diferentes registros em cada situacdo
de interacdo comunicativa, ha uma tendéncia de abandonar a no¢do de “corre¢do” dos
enunciados linguisticos pela ideia de adequacdo as situa¢fes nas quais se realizam.

Quanto a isso, verificou-se que a professora avancava sua pratica nao se limitando a
reflexdo sobre o texto apenas no que se refere ao conhecimento relativo a correta notacédo da
escrita. No entanto, foi observada a necessidade de ela consolidar algumas lacunas no que se
refere a possibilitar atividades que contemplassem situacGes de interacdo comunicativa.

De acordo com o observado na pratica da professora P2 como também na da
professora P1 era comum 0 uso da imagem como apoio para a producdo textual. Quanto a
esse aspecto, pode-se ressaltar que os textos produzidos com apoio de imagens podem ajudar
as criangas a manter o topico da narrativa e elaborar o desfecho de acordo com o evento
principal e com os acontecimentos ocorridos. Segundo Spinillo (1993), as criangas, em nivel

inicial de escolarizagdo, apresentam dificuldades nesses aspectos.
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De acordo com Aumont (1993), as imagens sdo capazes de representar o tempo e 0
espaco, indicando os eventos ocorridos e, diante disso, auxiliam na sustentacdo da narrativa.

A professora P2 se utilizou da estratégia de colar no caderno dos alunos a imagem e,
também, a anexou na lousa. Depois, pediu que o0s alunos dissessem 0s personagens que eles

identificavam na imagem.

Figura 9 — Registro na lousa de personagens mencionados pelos alunos

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Fiorindo (2009, p. 200), ao pesquisar sobre a producdo de narrativas orais, constatou
que “[...] as imagens em sequéncia sdo concebidas como signos, que representam
significantes (imagens) e significados (sentidos), pois contribuem para a organizagdo e
estruturacdo da narrativa oral infantil, j& que fornecem pistas para diversas interpretacées, de
acordo com o conhecimento de mundo dos sujeitos”.

Assim, a sequéncia de imagens é um instrumento pedagdgico valioso, pois também
pode evocar lembrancas e estimular o desenvolvimento do raciocinio légico dos aprendizes.

Em seguida, solicitou a construgdo coletiva de possiveis titulos para o texto. Depois, a
professora pediu que os alunos observassem e escrevessem em forma de frase no caderno o
que acontecia em cada tirinha. Ao finalizar, a professora perguntava a alguns alunos o que

haviam escrito e escrevia na lousa.
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Realizando indagac@es relacionadas a ortografia das palavras, a adequacdo entre a
frase e 0 que acontecia na imagem, a professora possibilitava aos alunos a releitura do que
eles haviam escrito e, juntos, reeleboravam a escrita.

Para Bakhtin (2000, p.332), “[...] a reproducédo do texto pelo sujeito (que se da num
processo de volta ao texto, releitura e nova redagdo) é um acontecimento novo, improduzivel
na vida do texto, ¢ um novo elo na cadeia historica da comunicacdo verbal”. Portanto, quanto
mais reescrever, mais 0 sujeito-autor percebera que o texto ndo € um produto acabado,

podendo ser (re) modificado sempre que for necessario.

Figura 10 — Momento intervencgdes e mediacOes

|

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Por fim, ao finalizar esse momento, a professora pediu que 0s alunos escrevessem um
texto sobre a imagem. Durante a escrita do texto, a professora passava nas mesas realizando
as intervencdes e mediacoes.

Usando essa estratégia, a professora P2 posibilitava que as reflexdes pudessem
acontecer no momento em que os alunos produziam o texto individual. A professora,
inclusive, utilizou recursos como alfabeto mével para aulixiar os alunos que se encontravam

em um nivel mais elementar.
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Figura 11 — Momento em que a professora realizava intervencdes usando o recurso alfabeto

movel

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Assim, promoveu a revisdo durante o processo e ao final da producédo textual. Nesse
sentido, Oliveira (2005) enfatiza a revisdo como estratégia construtiva para auxiliar o
processo de reflexdo e reelaboragédo do texto, constituindo-se na interacdo da prépria crianca
com seu texto, seja de forma mediada ou ndo, permitindo também a visdo de seu texto sob

outras perspectivas.

Categoria 2: Recursos Didaticos

Valendo-se dos registros sobre o que foi observado nas aulas, destaca-se nessa
categoria alguns recursos ultilizados pelas professoras para o trabalho com a producéo textual.

Inicialmente, observou-se 0 uso do cartaz contendo um roteiro com orientacdes para
revisao de escrita de texto. Na aula observada, em que foi ultilizado esse recurso, houve a
revisdo da primeira avaliacdo de producdo textual realizada pelos alunos por meio do
instrumento elaborado pela Secretaria Municipal de Educacéo.

A coordenadora trouxe para a sala um cartaz elaborado por ela junto com as
professoras no momento do planejamento. A professora e a coordenadora apresentaram aos
alunos esse recurso de maneira ludica, comparando 0 mesmo a um “mapa do tesouro”,
possivelmente com a intencdo de tornar a aprendizagem mais significativa para os alunos.

Nesse momento, pdde-se verificar o resultado do planejamento integrado com apoio da
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coordenadora, citado pelas professoras no momento da entrevista. Percebeu-se também que a
apresentacdo desse material, alem de trazer orientagdes relevantes para revisdo de um texto,
também despertava o interesse nos alunos.

Figura 12 — Cartazes afixados na sala com orientagdes para producéo textual

Fonte: Arquivo da pesquisadora

O cartaz ficava afixado na parede da sala e era muito utilizado pela professora e pelos
alunos no trabalho com a reviséo dos textos.

Conforme, Curto e Morillo & Teixid6 (2000), revisar significa ler o escrito, que quase
sempre é dificil para as criangas consideradas recentemente alfabetizadas; identificar ddvidas
possiveis, pois pode ser que ela ndo apresente nenhuma; encontrar solugdes satisfatorias, pois
pode ser que ndo saiba como fazer, ndo use ou ndo conheca estratégias para solucionar tais
duvidas; e ter claro o que se pede que se corrija, se € 0 conteldo ou a ortografia ou as
caracteristicas do texto, dentre outras.

Figura 13 — Cartaz afixado na sala elaborado pela professora

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Outro exemplo que merece destaque foi a contacdo de uma historia utilizada como
recurso para atividade de producdo textual observada na aula da professora P1.

Beaungrade e Dressler (1981) enfatizam que a medida que as criancas interagem com
as historias infantis, elas vao construindo seus esquemas cognitivos com relagéo as estruturas
de histdrias, os quais sdo adicionados as outras estruturas textuais que possuem.

O quadro também foi um recurso bastante utilizado pelas professoras para mediar suas
acOes pedagogica, inclusive na elaboracdo coletiva dos textos. Quanto a professora P2,
observou-se a utilizacdo do alfabeto movel, recurso ultilizado para realizar intervencdes de
escritas com alunos que apresentaram dificuldades na escrita.

Dessa forma, pdde-se concluir que as professoras utilizaram diversos recursos para
desenvolver sua acdo pedagdgica com a producdo textual com o intuito de possibilitar uma
melhor aprendizagem aos alunos.

Em decorréncia das anélises realizadas com os dados oriundos das observacdes das
préticas pedagogicas das professoras, conclui-se que as situacfes observadas condizem com
0s relatos expostos pelas professoras na entrevista no que se refere aos recursos didaticos.

De acordo com Zabala (1998), nenhum recurso pode substituir a atividade construtiva
do professor e dos alunos na aquisicdo das aprendizagens, porém, sdo muito importantes, pois
se forem bem utilizados possibilitam situagcdes que potencializam e enriquecem o processo de

aprendizagem.
Categoria 3: Avaliacdo da producdo textual
Sobre esse aspecto, podem-se destacar os primeiros dias de observacdo na sala das

professoras em que foi identificada a situacdo de uma revisdo das escritas da avaliacdo

diagnostica de producéo textual.
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Figura 14 — llustracdo da avaliacdo diagnostica de escrita

Fonte: Arquivo da pesquisadora

O comando do item de producdo textual solicitava que a crianca fizesse uma historia a
partir da imagem que ela via.

Em um dos acompanhamentos do planejamento, percebeu-se que foi realizada uma
reunido entre o ndcleo gestor e as professoras para discussdo dos resultados dessa avaliagéo e
direcionamento de estratégias para o trabalho com a producdo textual. Nas observacGes
realizadas em sala, percebeu-se que as professoras utilizaram essa avaliagdo para uma
situacdo que elas chamaram de “retomada”.

Na retomada dessa avaliacdo diagndstica, as professoras realizaram com os alunos
atividades de producdo de texto individual e coletiva explorando a imagem da avaliagéo.
Também propuseram que os alunos realizassem uma revisao do texto individual tomando o
texto coletivo como exemplo, principalmente, quanto ao aspecto estrutural de um texto.
Diante das orientacfes passadas pelas professoras, as criangas vivenciaram uma situagéo de

auto avaliacdo diante de seus préprios textos.
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Percebeu-se na observacdo que as professoras proporcionavam nesse momento da
retomada das avaliagdes na producdo coletiva reflexfes sobre a escrita e a construgdo do
conhecimento coletivo sobre aspectos relacionados a producdo textual, pois as mesmas
estimulavam o “pensar durante a escrita e revisdo do texto” verbalizando o que faziam
enquanto escreviam o texto coletivo, diante dos alunos e sempre lendo a escrita construida em
conjunto.

Ambas as professoras adotaram essa pratica de reler o texto coletivo escrito, e
questionar se estava tudo certo ou haviam esquecido de algo. Nesse momento, avaliavam
durante o proprio processo de producgdo textual, o desenvolvimento dos alunos na producéo
textual. As avaliacOes realizadas eram feitas por meio das observacfes dos momentos de
producdes ndo sé individuais, mas também das producdes que eram realizadas coletivamente.

Segundo Hoffman (2001), uma avaliacéo a servico da aprendizagem necessita de uma
“[...] observacdo permanente das manifestacOes de aprendizagem para proceder a uma acgao
educativa que otimize os percursos individuais.” (HOFFMAN, 2001, p. 17).

Também foi possivel observar no acompanhamento do momento do planejamento que
ambas as professoras utilizaram os resultados da avaliacdo diagnostica como forma de
verificar o nivel de cada aluno e elaboraram estatégias para o trabalho com a escrita. Alguns
alunos eram direcionados para um momento de intervencdes fora do momento de aula.

Fundamentando-se em Luckesi (1998), pode-se dizer que a avaliacdo ndo seria tao-
somente um instrumento para a aprovacao ou reprovacao dos alunos, mas sim um instrumento
de diagndstico de sua situacdo, tendo em vista a definicdo de encaminhamentos adequados
para a sua aprendizagem. (LUCKESI, 1998, p.81).

Destaca-se a observacéo realizada na sala da professora P2 no dia 25/04/2018, em que
a professora passava verificando as producgdes textuais dos alunos realizadas no caderno e
fazendo as intervencdes valorizando a avaliacdo formativa.

Desse modo, percebeu-se nas observacdes que as professoras iam avaliando as
produgdes numa perspectiva formativa, buscando oportunizar as criancas uma reflexéo sobre
0 que ela conseguiu fazer e sobre o que poderia fazer para melhorar. Inclusive no momento da
entrevista, na descri¢cdo detalhada da atividade a professora P2, destacou-se em sua fala que
ela ndo tinha a prética de dizer que estava tudo errado, ela realizava as intervencGes para que
pudessem melhorar. E isso foi constatado na pratica, ndo se percebeu em nenhum momento
das observagdes correcdes “resolutivas”, que marcam, no texto, das criancas os erros ou

problemas e que ja dao as formas substitutas.
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Hoffmann (2009) explica que essa atitude aponta para a ideia de avaliar para
compreender a finalidade dessa pratica a servico da aprendizagem, ou seja, a intencdo deve
ser a promocéo intelectual e moral dos alunos.

No entanto, pode-se pontuar o0 momento da ultima obervacdo realizada na sala da
professora P2. Nessa observacédo, percebeu-se que as intervengdes e avaliacdes realizadas pela
professora sinalizavam para as criangas a necessidade de observar aspectos sobre a
textualidade (organizacdo, coeréncia, pontuacdo, paragrafacdo, ortografia, concordancia
verbo-nominal etc). A professora também ressaltou muito os aspectos relacionados a forma
estrutural do texto e ideia de acordo com a proposta, assim como também se o texto seguia
um sentido cronoldgico.

Assim, pelo que foi observado, analisando a categoria sobre a avaliacdo, é possivel
concluir que as professoras observadas, dentro de suas possibilidades, foram exitosas em
desenvolver uma avaliagdo continua e proporcionar a reflexdo sobre a escrita através também
das retomadas, motivando os alunos a préatica da reflexdo e auto avaliacdo e possibilitando
uma avaliacdo formativa.

De acordo com Mendez (2002), “[...] a tarefa do professor, consistird em despertar,
nos alunos, o interesse em aprender e orienta-los a agir e a ‘internalizar as normas e 0s
critérios para julgar o que torna diferente o seu contetdo particular de aprendizagem de um
modo préprio de criar, organizar e compreender a experiéncia de aprendizagem’” (p. 33).

No entanto, precisa-se também refletir em estratégias de avaliacbes que enfoquem
num tipo de reflexdo sobre a lingua mais profundamente articulado as situac6es de producéo
de textos o mais proximas possivel das reais funcdes de uso. Também néo esquecendo o olhar
para as propriedades e esferas de circulacdo dos diversos géneros textuais. Pois, desse modo,
possibiltaremos ao aluno a se dar conta quais informacdes ele pode oferecer ao leitor, quando
tera que usar paragrafos ou dar outra estrutura para seu texto, lancando méo de recursos, como
sinais de pontuacdo, etc. Perrenoud (1994) explica que a auséncia de clareza sobre 0s
propdsitos de uma tarefa propicia o habitual ndo-engajamento do estudante em realiza-la.
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6 CONCLUSAO

O ensino de producdo de textos escritos se apresenta como um desafio para 0s
docentes, uma vez que se persegue o intuito de que os alunos ndo devem apenas se tornarem
capazes de escrever, mas também de interagir por meio da escrita de forma adequada
atendendo aos seus propositos e sem esquecer de cultivar o prazer pela prética da escrita .

Dessa maneira, a presente pesquisa se prop0s investigar o trabalho pedagogico com a
producdo textual desenvolvido no 2° ano do Ensino Fundamental no municipio de Fortaleza.
Para responder a esse objetivo, as professoras das turmas selecionadas foram entrevistadas e
observadas em suas préticas, a fim de identificar como aconteciam as vivéncias das etapas de
planejamento, execucdo e avaliacdo da producdo textual, e como elas realizavam as propostas,
estratégias e utilizavam recursos didaticos para o trabalho com a producao textual na escola.

A escolha pela investigacdo junto as professoras que lecionavam no ciclo de
alfabetizacdo deu-se ao fato de que grande parte dos alunos do ensino basico ndo conseguem
produzir textos linguisticamente relevantes e adequados as diferentes finalidades a que um
texto pode servir, e € nesse momento em que as praticas que envolvem a escrita sdo
apresentadas as crian¢as de uma forma mais sistematizada e que, dependendo de como sejam
realizadas, poderdo favorecer ou ndao na formacao de produtores de textos efetivos. Além das
avaliacdes que acontecem nesse ciclo.

Desse modo como objetivos especificos, elegeram-se: (1) analisar como as professoras
vivenciam as etapas de planejamento, execuc¢édo e avaliacdo da producdo textual; (2) analisar
as propostas, estratégias e recursos didaticos utilizados pelas professoras para o trabalho com
a producao textual.

Para atender ao primeiro objetivo especifico (analisar como as professoras vivenciam
as etapas de planejamento, execucdo e avaliacdo da producdo textual), foi utilizada a
entrevista semiestruturada como técnica de recolha de dados. A observacdo sistematica e 0
acompanhamento do planejamento, junto com a entrevista, foram as técnicas complementares
escolhidas para coletar dados referentes a préatica das professoras com o trabalho de producéo
textual. Ambas as técnicas foram escolhidas para atender ao objetivo especifico ( 2 ) analisar
as propostas, estratégias e recursos didaticos utilizados pelas professoras para o trabalho com

a producao textual.
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Dos dados oriundos das entrevistas realizadas emergiram cinco categorias de analises:
planejamento, execugéo da atividade, avaliacdo, dificuldade das professoras, dificuldade dos
alunos.

Da primeira categoria, pode-se destacar que surgiram elementos relacionados ao
planejamento realizado em pares e com a participacdo da coordenacdo pedagdgica,
planejamento quanto a organizacdo da sala no que se refere aos agrupamentos dos alunos no
momento da producao textual, tematica, 0s géneros textuais e recursos planejados.

Verificou-se que as professoras buscavam contemplar um planejamento sistematico e
continuo considerando algumas condi¢Bes como: ativacdo de conflitos cognitivos férteis por
meio das proposta de producdo de textos de modo coletivo e individual, sistematizacdo das
etapas do processo de escrita, promocdo de momentos de geracdo de ideias, selegdo,
organizacdo de ideias, revisdo e reflexdo do texto. Também ressaltaram tematicas que
consideravam o interesse dos alunos e planejamento de recursos. No entanto, foram também
observadas algumas lacunas no que se refere ao planejamento e execucdo da atividade de
producdo textual acerca da promocao de maiores condi¢cdes que designem uma funcdo social
das escritas aliadas aos diversos géneros textuais.

Os achados sobre a execucdo das atividades apontaram elementos relacionados a
producdo de texto utilizando a imagem como recurso, praticas de producgdes textuais
individuais e coletivas e intervencfes realizadas no trabalhno com a producéo textual.
Verificou-se que as professoras, a medida do possivel, tentavam atender a diversidade de
necessidades dos alunos propondo atividades de producdo textual coletivas e individuais,
incluindo alunos que possuiam dificuldade em escrever convencionalmente. As intervengdes
antes, durante e depois da atividade foram destaques também.

As professoras asseguraram que a avaliacdo acontece durante as aulas e que a
observacao € a técnica mais utilizada. Além das avalia¢bes oficiais cujos instrumentos sdo
elaborados pela Secretaria Municipal de Educacdo, elas realizavam avaliagcdes formativas e
sistematicas.

Ambas as professoras foram unanimes em citar a execugdo da atividade de producéao
textual como o momento mais dificil, sendo que esta etapa em si também foi considerada por
elas como a mais dificil para as criangas.

Observou-se que as propostas e estratégias de atividades com a producédo textual
realizadas pelas professoras possibilitavam a sistematizacdo das etapas do processo de escrita,

proporcionando aos alunos momentos de geragao e selegéo de ideias, reviséo e reflexdo sobre
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0 texto com o auxilio de suas intervencGes e incentivo aos alunos a refletirem sobre seus
textos de forma autdbnoma antes, durante e depois da atividade. Para o desenvolvimento das
atividades, utilizaram diversos recursos como imagem, contacdo de historia, contatos com
diversos textos de diferentes géneros textuais por meio de cartazes, roteiros de revisdo de
texto.

As propostas de producéo textual precisam valorizar ndo somente 0 que escrever, mas
também para que e para quem escrever. Contudo, durante as observacOes realizadas das
atividades de producdo textual percebeu-se que os alunos escreviam 0s seus textos tendo
como destinatario, em sua maioria, o professor.

Considerando os resultados das analises aqui sintetizados, pode-se afirmar que o
objetivo geral da pesquisa foi alcancado. As préaticas das professoras, no geral, mostraram
pontos positivos que contribuem para a formacao de produtores texto. Pode-se destacar que 0s
aspectos identificados se relacionam a uma pratica que assume o texto como unidade de
ensino, incluindo a reflexdo sobre o texto ndo apenas no ambito do conhecimento normativo,
mas também no campo da textualidade.

A prética da producdo textual como recomendam os documentos legais e as
orientacOes tedricas ainda possui algumas lacunas a serem superadas, principalmente, no que
se refere aquelas que promovam situacfes que levem os alunos a interagir socialmente por
meio da escrita de forma efetiva e adequada, deixando de envolver situagcdes mecanicas e
sem autenticidade.

Esse desafio se torna ainda maior frente aos saberes nescessario que os professores
precisam ter diante das propostas curriculares para o ensino de lingua materna no Brasil, que
tém se organizado em torno dos eixos didaticos “leitura”, “producdo de textos escritos”,
“oralidade” e “andlise linguistica”.

Esta pesquisa, apesar de finalizada, ndo se esgota diante das inimeras investigacoes e
discussdes sobre o tema ensino de producdo de textos. A expectativa é que ela possa
contribuir para um aprofundamento do trabalho com a produgdo textual no clico de
alfabetizagcdo. Pois as reflexdes ora desenvolvidas poderdo contribuir para uma melhor
compreensdo acerca do trabalho com a producgéo textual no cliclo de alfabetizacdo. Dessa
maneira, podera interferir nas praticas pedagogicas de maneira que permite que a escola
repense e redimensione as estratégias didaticas usadas em sala de aula.

A partir disso, com base no que foi discutido na presente pesquisa e no que foi

observado mediante as praticas das professoras, ressalta-se a inspiracdo para a escolha do
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titulo desta pesquisa, “Mao guiando maos”, reiterando o que se acredita ser imprescindivel
para o trabalho com a producéo textual diante das reflexdes presentes nesse estudo. Diante da
complexidade da tarefa de escrever um texto é fundamental e de grande impoténcia encontrar
mé&os que possam acompanhar e auxiliar durante todo o processo dessa travessia. Os sujeitos
desta pesquisa demonstraram que sabiam dessa importancia e do esfor¢o nescessario para
alcancar o objetivo desejado. Os resultados mostraram que o grande desafio é conectar essas
ma&os que guiam aos diversos sentidos e constatar que se pode guiar e conduzir essa travessia
de diferentes maneiras usando papel e caneta, mas também usando outras linguagens,
explorando diferentes cores, sons e imagens, com diferentes configuragdes que estejam bem

proximas da realidade.
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APENDICES



APENDICE A — QUESTIONARIO PERFIL DO PROFESSOR

Nome:

Escola em que atua:

Qual a sua faixa etaria? anos.

Qual a sua formagéo?

Assinale apenas uma das opg0Oes abaixo:

SEXO
Feminino | Masculino
TEMPO DE EXERCICIO QUAL SERIE E ANO

DE MAGISTERIO

Menos de 5 anos

De 5 a 10 anos

Acima de 10 anos
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APENDICE B - ROTEIRO PARA OBSERVACAO DO PLANEJAMENTO

DATA:

PROFESSORA:

REGISTRO DAS OBSERVACOES

REGISTRO DAS OBSERVACOES REALIZADAS DO PLANEJAMENTO DAS
PROFESSORAS

Observacao realizada na manha do dia 01/03/2018
Turma do 2° ano
Professora P1

Cheguei as 8h e a professora P1 estava copiando no seu caderno de planejamento uma
atividade que segundo ela as criangas iriam copiar no caderno para realizar. As atividades
eram relacionadas a escrita e se eram destinadas para classe e para casa. Logo depois a
coordenadora entrou na sala com algumas impressdes de textos que a professora havia
solicitado. A professora copiava a atividade do livro que segundo ela foi usado no ano
anterior pela mesma. As 9:30 a professora lanchou e depois disse que voltaria para sua sala

de aula.
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Observacao realizada na manha do dia 06/03/2018
Turma do 2° ano
Professora P1 e P2

Cheguei as 8h e as professoras estavam em reunido na sala da gestdo. As mesma
realirazaram juntas as analises dos resultados da primeira avaliacdo de producdo textual
realizada pelas criangas. A diretora imprimiu para cada professora o relatorio com a
consolidagdo dos resultados das avaliagdes com o resultado de cada aluno. Juntas elas
também elaboraram os agrupamentos de acordo com o nivel dos alunos. E discutiram sobre o
planejamento das aulas de producao textual como também sobre as metas de aprendizagem a
serem alcancadas para cada turma e cada aluno. Dialogaram sobre a rotina, horario e tempo
destinado para cada atividade, planejaram quais os dias destinados para momentos especificos
de trabalho com a producéo textual. Também discutiram sobre alguns problemas disciplinares
colocados pelas professsoras. Nessa reunido a diretora ressaltou e parabenizou o empenho das
professoras e conversou com as mesmas sobre horarios e sistematicas de atividades extras
com aqgueles alunos que precisavam de um pouco mais de intervengdes. A reunido foi
finalizada as 10h, logo ap6s a reunido as professoras seguiram para sala dos professores,
lancharam e juntas formularam atividades para o trabalho com a producéo textual. Escolhendo
uma imagem para trabalhar a producdo textual. As professoras consultaram o PNLD e
formularam também algumas atividades com o objetivo de identificacdo da quantidade de
silabas e elaboraram uma tarefa para casa trabalhando o género textual lista. O momento de

planejamento foi finalizado as 11h.

Observacao realizada na manha do dia 20/03/2018
Turma do 2° ano
Professora P1 e P2

Cheguei as 8h e as professoras estavam reunidas elaborando o planejamento. As
mesmas planejavam a aula do dia seguinte (21/03/2018). Elas estavam com as avaliagcdes que
os alunos haviam realizado em maos. E diante das mesmas escreviam nas avaliagOes
consideracOes sobre o nivel de cada aluno. As professoras planejavam a continuagdo do
trabalho de retomada da primeira avaliacdo instrumental realizada pelos os alunos e
planejaram como seria a reescrita coletiva do texto a partir da tematica que foi abordada na

avaliacdo. As professoras também planejaram uma atividade para casa trabalhando a escrita
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de palavras de acordo com a imagem que eles iriam trabalhar na sala. As 9h 10 a professora

P2 apds o recreio foi para sala para dar aula e a professora P1 continuou planejando.

Observacao realizada na manha do dia 03/04/2018
Turma do 2° ano
Professora P1 e P2

Cheguei as 8h e as professoras estavam reunidas com a coordenadora na sala dos
professores. As mesmas elaboraram alguns recursos didaticos para o trabalho com a producéo
textual como cartazes etc e realizaram também a escolha de algumas atividades e imagens
para trabalhar a escrita de textos. A coordenadora também dividiu os alunos e professoras
responsaveis para realizar intervenc@es extras junto aos alunos que estavam precisando. Elas
verificaram também as atividades que contemplavam os niveis doa alunos ou teriam que fazer
alguma atividade a mais o que elas chamavam de atividades diferenciadas. Exemplo
trabalhando adivinhas etc. As 10h a reunido foi finalizada e as professoras seguiram para uma
sala que elas chamavam de sala de refor¢o e comecaram a realizar algumas atividades com o0s

alunos que estavam na lista indicada pela coordenadora.
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS PROFESSORES

1. Como vocé faz o planejamento da proposta de producdo textual para seus alunos?

Perguntas de apoio da pesquisadora, caso ndo seja respondida a pergunta 1 pelo
entrevistado.

a) De onde vem a ideia da tematica?

b) Quais os géneros textuais mais propostos?

¢) Quais os recursos que utiliza?

d) Como pensa na organizacao da turma para a producéo textual?

e) Qual é o tempo destinado para as atividades com producao textual?

2. Descreva com detalhes uma tipica atividade de producdo textual que vocé ja realizou

com seus alunos.

Pergunta de apoio da pesquisadora, caso ndo seja respondida a pergunta 2 pelo
entrevistado.
a) Quais sdo, geralmente, as intervengfes feitas no momento do trabalho com a

producédo textual?

3. Como voce realiza a avaliacdo de producéo textual dos seus alunos?

Pergunta de apoio da pesquisadora, caso ndo seja respondida a pergunta 3 pelo
entrevistado.
a) Quais as orientacOes que vocé faz depois da escrita?

Considerando as etapas de planejamento, execucédo e avaliacdo da producéo textual dos

seus alunos, qual o momento que vocé considera mais dificil de realizar? Por qué?

Na sua opinido, em que momento os alunos sentem mais dificuldades na producdo do

texto?
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APENDICE D - ROTEIRO PARA OBSERVACAO EM SALA
DIARIO DE CAMPO

DATA:

PROFESSORA:

INICIO DAS AULAS:

TERMINO DAS AULAS:
INTERVALO:

TOTAL DE ALUNOS PRESENTES:

Aspectos a serem observados:

1) Atividades de producéo textual proposta;

2) Organizacdo do espaco para desenvolvimento da atividade;
3) Estratégias utilizadas e intervencdes realizadas;

4) Recursos Didaticos;

5) Materiais utlizados;

6) Modo de avaliacdo da atividade.

REGISTRO DAS OBSERVACOES
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RELATO DAS OBSERVACOES REALIZADAS EM SALA DE AULA
Observacao realizada nas manhas dos dias 14/03/2018.

Turma do 2° ano A do Ensino Fundamental - Professora P1 .

INFORMACOES SOBRE AS AULAS
Inicio das aulas: 7h
Término das aulas: 11h
Intervalo: 8h50min as 9h 10 min

Total de presentes : 19 (sendo apenas um diagnosticado)

Cheguei as 7h 30 min e a professora conversava com os alunos sobre combinados de
sala, disciplina e cronograma de materiais. A mesma também informava aos alunos que
havia colocado no caderno o horario com os dias de cada disciplina. A professora explicou
para mim que precisava desse momento, pois aquela turma possuia muita dificuldade de se
concentrar e ela tinha muito problemas com eles relacionado a disciplina. Tinha no quadro o
cabecalho da agenda.

Percebi que alguns alunos eram levados no momento da aula. E perguntei para
professora 0 motivo. A professora explicou que alguns alunos iriam sair de sala por alguns
minutos, pois esses alunos iriam para um reforco com outra professora em uma sala separada.
Ela explicou que algumas professoras em seus planejamentos pegavam alunos com mais
dificuldades para um reforco.

A professora pegou as primeiras avaliacbes de Producdo Textual ja realizada pelos
alunos anteriormente. Mostrou as avaliacdes e perguntou aos alunos: “Vocés lembram desse
texto que vocés produziram.” E mostrou as avaliagcdes pedindo que os alunos olhassem para a
imagem da avaliagao.

Durante 0 momento que os alunos olhavam para imagem da avaliagdo mostrada pela
professora ela fazia algumas explicacGes: “Vocés sabiam que podemos escrever um texto a
partir de uma imagem, e foi isso que vocés fizeram.” A professora falou para os alunos:

“Agora vamos ver qual a primeira coisa que devemos escrever ao produzir um texto?”
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Mostrou outro texto que estava anexado na parede da sala e explicou que a primeira coisa que
aparecia no texto era o titulo.

Durante 0 momento que a professora escrevia o que os alunos falavam. Ela falou de
um rolo que tinha na imagem e perguntou: “Vocés conhecem esse rolo e sabem para que
server? E foi logo explicando que o rolo servia para abrir a massa para fazer o bolo. A
professora chamou esse momento de estudo da imagem. Ela falou: “’Agora que escrevemos o
que vimos nessa imagem, fizemos o estudo da imagem e listando tudo que tinha nela, vamos
pensar em possiveis titulos para o texto.”

Um aluno lembrou do titulo que ele havia colocado em seu texto e falou: “Tia coloca
os cozinheiros”. A professora escreveu na lousa e perguntou aos demais alunos: “Que mais
gente, que outros titulos poderiamos escrever de acordo com a imagem”.

Os alunos foram falando e a professora escrevendo na lousa.

Enquanto a professora escrevia, a coordenadora bateu na porta pediu licenca e entrou
com um cartaz na mao. A coordenadora disse: “Bom dia! Eu sabia que vocés estavam
realizando essa atividade e trouxe um roteiro que vai ajuda-los. Esse roteiro € como como um
mapa para o tesouro e ¢ importante o estudo dele para ajudar vocés no que estdo fazendo.” A
coordenadora logo anexou na sala e a professora leu para os alunos o texto que a
coordenadora havia anexado.

Depois da leitura do roteiro a professora disse: “Nds vamos usar esse roteiro para nos
ajudar na escrita dos nossos textos. Vocés viram que a primeira coisa que pergunta € sobre o
titulo. Entdo vamos voltar aqui para lousa e pensar nos possiveis titulos que estavamos
escrevendo”.

A professora voltou a listar na lousa os possiveis titulos falado pelos alunos. Ao
terminar a lista de titulos a professora convidou os alunos para lerem juntos com ela, em voz
alta. Tocou para o recreio e a professora liberou os alunos e dizendo que depois continuariam
a atividade.

Ao retornarem do recreio a professora tentou acalmar os alunos, pediu que eles
ficassem calmos para continuar a atividade. A mesma explicou para mim que essa como era
a primeira avaliacdo dos alunos e eles estavam iniciando o trabalho com Producdo Textual.
Assim ela tinha que ter mais paciéncia, pois demoraria mais a aula.

Ela continuou explicando para mim que nos anos anteriores tirava a copia de cada

avaliacdo e entregava para os alunos refletirem e compararem com o que escreveram na lousa,
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mas que estavam com problemas de recurso de papel por isso eles iriam fazer no caderno e
ndo iria entregar a copia de cada avaliag&o.

Depois que os alunos se acomodaram a professora continuou a atividade e ela
convidou os alunos para construcéo de frases sobre o texto. E enquanto os alunos falavam ela
ia escrevendo na lousa. A professora durante esse momento pedia que os alunos levantassem a
mao para ndo falar todos juntos e também salientava que a frase deve iniciar com a escrita de
letra mailscula e ao terminar a frase lembrar de colocar o ponto final.

Ela também seguia lembrando aos alunos que a frase tinha que ser de acordo com a
imagem que ela havia mostrado.

Ao terminar a escrita das frases na lousa a professora leu junto com os alunos tosas as
frases. Depois pediu que eles pegassem o caderno para construir um texto sobre a imagem e o
gue estavam trabalhando naquele momento. Os alunos logo pegaram os cadernos e iniciaram
a escrita do texto. Ao terminar o texto os alunos mostravam para professora e a mesma
realizava a leitura e passava um visto.

Turma do 2° ano B do Ensino Fundamental - Professora P2.

INFORMAQ@ES SOBRE AS AULAS
Inicio das aulas: 7h
Término das aulas: 11h
Intervalo: 8h50min as 9h 10 min

Total de presentes: 19

Cheguei as 10h e a professora estava copiando a agenda com a terefa de casa na lousa.
Quando os alunos terminaram de copiar a genada a professora pegou as primeiras avaliacoes
de Producdo Textual ja realizada pelos alunos anteriormente. Mostrou as avaliacdes e
explicou aos alunos que eles iriam iniciar juntos a revisdo do texto. Ela mostrou as avaliagdes
pedindo que os alunos olhassem para a imagem da avaliacéo.

A professora com as avaliagdes em mdos indagou aos alunos. Qual a primeira coisa
que eles escreveram na producgéo do texto. E alguns alunos foram respondendo que seria o
titulo. Logo a professora mostrou um roteiro para revisdo de producdo textual que estava
anexado na sala de aula. E junto com os alunos foi orientando com o auxilio desse roteiro 0s

passos para revisar o texto. A professora ao terminar a aula disse que na aula seguinte eles
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iriam construir um outro texto sobre a mesma imagem diante do que eles haviam aprendido de

acordo com o roteiro de revisdo trabalhado naquela aula.

Observacao realizada na manha do dia 21/03/2018. Turma do 2° ano A do Ensino

Fundamental - Professora P1.

INFORMACOES SOBRE AS AULAS
Inicio das aulas: 7h
Término das aulas: 11h
Intervalo: 8h50min as 9h 10 min

Total de presentes: 19 (sendo apenas um diagnosticado)

Cheguei as 7h 30 min e a professora ja havia iniciado a aula. A mesma falava como os
alunos sobre a retomada da aula anterior de producédo textual. A professora perguntou se 0s
alunos lembravam do texto e da imagem que ela havia mostrado na aula anterior. Alguns
alunos responderam que sim. Logo a professora seguiu a aula dizendo que eles iriam construir
na aula daquele dia um texto coletivo.

A pofessora perguntou: “Vocés sabem o que € um texto coletivo?”

Um aluno respondeu: “E a turma toda fazer um texto tia”.

A professora seguiu dizendo: “Muito bem! Hoje a turma toda junta ird construir um
texto sobre a imagem que vimos aula passada. Cada aluno escreveu ja escreveu o seu texto e
hoje vamos escrever um texto coletivo”.

A professora explicou aos alunos que na aula anterior eles também escreveram juntos
alguns titulos e hoje iriam escolher um desses titulos para o texto coletivo. A professora
escreveu os titulos que foram ditos pelos alunos na aula anterior. E disse ao terminar fez a
leitura de todos e disse: “Vamos agora escolher.” E em seguida um aluno disse: “Eu escolho o
aniversario do papai.” A professora perguntou: “VVocés concordam? Podemos colocar como o
titulo do nosso texto esse titulo que o colega falou?”

Os alunos concordaram. E a professora seguiu a aula dizendo: “VVou fazer na lousa as
linhas como no caderno. Mas ninguém pega o caderno agora.So presta atengdo na lousa e no

que a eu estou perguntando.”
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Durante 0 momento que a professora desenhava as linhas na lousa realizava algumas
explicagoes sobre a produgdo do texto: “O que foi que vimos na aula anterior? Quando vamos
escrever um texto a primeira coisa que escrevemos € o titulo. E o titulo fica bem no meio da
primeira linha. Um texto também tem personagens. Entdo vamos escrever o titulo que ja
escolhemos, depois vamos pensar nos personagens para 0 nosso texto e o que vamos escrever
no nosso texto.”

A professora escreveu o titulo do texto e perguntou aos alunos: “Quem serdo 0s
personagens do nosso texto? Vamos lembrar da imagem . Quem estava na imagem?”’

Os alunos iam falando e a professora escrevendo.

Ao listar alguns personagens a professora disse que eles agora iriam iniciar a escrita do
texto. Ela falou que os alunos deveriam lembrar que ao iniciar o texto teriam que deixar um
espaco no inicio que se chama paragrafo. Entdo convidou os alunos para olhar a imagem
pensar no que poderiam escrever nesse primeiro pardgrafo. Os alunos comecgaram a falar. A
professora disse: “Levanta a mdo para falar, pois se falar todos juntos ndo vou entender”.
Entdo os alunos iam levantando a méo falando e a professora escrevia o que eles falavam.

Ao terminar o primeiro paragrafo a professora disse: “VVamos ler juntos esse paragrafo
gue escrevemos”.

Durante a leitura a profesora explicava aos alunos sobre os sinais de pontuacdo e
indagava se o que estava escrito estava de acordo com a imagem apresentada. Ela continuava
fazendo explicacbes sobre o uso do ponto e virgula. Ao terminar a leitura ela
falou:”Pronto! Agora vamos para o segundo paragrafo. Vamos comecar outra ideia dando
continuidade ao acontecimento do primeiro paragrafo.Pensem ai 0 que podemos escrever.
”Nesse momento a profesora deu uma pausa nas escritas, parou um pouco € realizou a
frequencia.

Ao terminar a frequencia ela disse: “Pessoal eu vou ler o que escrevemos para ajudar a
decidir o que mais podemos escrever. Vamos pensar agora 0 que vamos continuar escrevendo.
”Os alunos foram dizendo e a professora escrevendo na lousa”.

Ao terminar a escrita do segundo paragrafo a professora disse: “Agora eu vou ler o
que escrevemos. “Ao terminar a leitura a professora explicou que o texto tem que ter comeco,
meio e fim”. E convidou os alunos para dar um final ao texto. Os alunos seguiam falando e a
professora escrevendo.Ao finalizar a escrita a professora leu com os alunos o utimo paragrafo
e durante a leitura voltava a explicar sobre os sinais de pontuagédo, reforcando para os alunos

gue o ponto final vocé coloca no final da ideia.
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Ao finalizar a escrita do texto coletivo a professora explicou aos alunos que juntos eles
iriam ler o roteiro de Producdo Textual que estava anexado na parede da sala de aula e
verificar se o texto que eles haviam construido estaria parecido com as orientagdes do roteiro.
E assim a professora foi revisando com os alunos todo o texto coletivo construido e
comparando com o roteiro.

Depois desse momento a professora pediu que os alunos pegassem 0s cadernos e
verificassem se o texto que eles haviam escrito de forma individual estava parecido com o
texto coletivo. Durante 0 momento que os alunos observavam seus textos a professora fazia
explicacBes sobre o que els deveriam observar nos seus textos sobre parégrafo, titulo, se o
texto estava de acordo com a imagem proposta: “Prestem atengdo nas orientaces que lemos
no roteiro de producdo. O seu texto tem comeco, meio e fim? A professora percorria pela
sala observando.” Alguns alunos que ndo haviam feito o texto, pois faltaram na aula anterior

e foram orientados pela professora a copiar o texto coletivo que estava na lousa.

Observagao realizada nas manhas do dia 04/04/2018. Turma do 2° ano A do Ensino

Fundamental - Professora P1.

INFORMA(;@ES SOBRE AS AULAS
Inicio das aulas: 7h
Término das aulas: 11h
Intervalo: 8h50min as 9h 10 min

Total de presentes : 19 (sendo apenas um diagnosticado)
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Cheguei &s 07:20 a professora estava realizando o controle da lista de frequéncia dos
alunos . Depois a professora iniciou a retomada das historias sobre o ‘O Milagre da
Multiplicacdo dos Pées “’que segundo ela iria ajudar os alunos a entender o real sentido da
Pascoa. Ao finalizar a contacdo da histdria a professora mostrou aos alunos uma imagem e
explicou que eles iriam produzir um texto e entregou a atividade.

Ao finalizar a atividade os alunos entregaram a professora. Depois de receber as
atividades a professora convidou os alunos para construcao de um texto coletivo a partir dessa
mesma imagem da atividade e do assunto da historia o que ela havia contato.

Eles iniciaram a escrita pelo titulo. Durante 0 momento de construcdo do texto os
alunos iam falando e a professora era a escriba. Enquanto a professora escrevia fazia as
orientacdes: “Lembrem que o texto tem que esta de acordo com imagem. Quem lembra da
historia que contei? O que foi que a tia disse que acontecia no inicio da historia? “Lembram
dos parégrafos?

A professora dizia para os alunos que eles ndo precisavam pegar o caderno naquele
momento, pois eles ndo iriam escrever no caderno naquele momento. Ela ressaltava que era
importante que eles prestassem atencdo e participassem da cosntrucdo do texto que estava
sendo produzido.

Ao finalizar a escrita de cada paragrafo a profesorra dizia:”’Vamos ler juntos!O que
vocés acharam? Esté ficando bom?

E no final da leitura do segundo paragrafo um aluno falou que ja havia assistido o
filme “Paixdo de Cristo” e também lembrava da historia que a professora contou.E deu uma
sugestdo do que a professora poderia escrever no paragrafo seguinte.

A professora entdo escreveu. E pediu para que outro colega realizasse a leitura do
texto finalizado. E perguntou para os alunos: “Vocés acham que estd bom?” Os alunos
responderam que sim. A professora fez uma observagdo:” Vocés ndo acham que a palavra
discipulo esta se repetindo muitas vezes?E ela continuou: Eu irei trocar a palavra discipulos
pelo pronome eles. Vamos ver como vai ficar? E o ponto final?

Depois ao finalizar a escrita do texto coletivo a professora leu, explicou sobre o uso da
letra maiuscula e pontuacéo e contou quantos paragrafos eles fizeram. Parabenizou os alunos,
pois a historia tinha comeco, meio e fim. Depois entregou aos alunos os textos individuais que
eles haviam realizado e pediu que eles comparassem esse texto com o texto coletivo. A

mesma orientou que os alunos observassem se nos textos individuais que eles haviam escrito


https://ideeanunciai.wordpress.com/2012/07/24/o-milagre-da-multiplicacao-dos-paes-decimo-setimo-domingo-do-tempo-comum-sao-joao-6-1-15/
https://ideeanunciai.wordpress.com/2012/07/24/o-milagre-da-multiplicacao-dos-paes-decimo-setimo-domingo-do-tempo-comum-sao-joao-6-1-15/
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tinha o titulo, colocado as pontuacOes, pardgrafos e se estava de acordo com a imagem
proposta.

Observacao realizada nas manhas dos dias 25/04/2018. Turma do 2° ano B do

Ensino Fundamental - Professora P2.

INFORMAQ@ES SOBRE AS AULAS
Inicio das aulas: 7h
Término das aulas: 11h
Intervalo: 8h50min as 9h 10 min

Total de presentes : 19

Cheguei as 8h e a professora estava pedindo que os alunos pegassem o caderno.
copiando uma atividade no quadro e orientando que os alunos a copiassem. No caderno dos
alunos j4 estava coladas a imagem de uma tirinha em quadrinho. A professora colou na lousa
a imagem da mesma tirinha que estava anexada no caderno dos alunos. Depois ela pediu que
os alunos obervassem bem a imagem, e dissesem 0s personagens que eles identificavam. Os
alunos levatavam a mao falavam e a professora escrevia.

Logo depois ao finalizar a escrita dos personagens identificados pelos alunos a
professora pediu que os alunos observassem bem a imagem da tirinha, pensassem e disessem
possiveis titulos para produzir um texto de acordo com a tirinha.

Os alunos falavam e a professora escrevia os possiveis titulos. Ao listar oito possiveis
titulos a professora pediu que os alunos agora prestassem muita atengdo no que acontecia em
cada quadrinho e formulassem frases para cada quadrinho. Os alunos escrevaram as frases no
caderno e ao terminar leram o que escreveram para professora. Depois a professora
selecionou algumas frases e escreveu na lousa.

Durante 0 momento que a professora escrevia as frases na lousa ela indagava: Como

se escrevia algumas palavras para os alunos. A cada quadrinho a professora perguntava: Me
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digam o que estd acontecendo nesse quadrinho e apontava.Um aluno respondeu: A bruxa se
levantou e pegou uma varinha.

Um outro aluno completou: “Tia e langou um feitico.”

A professora perguntou: E o que aconteceu quando a bruxo fez o feitico? Entdo vamos
escrever a frase “’A bruxa pegou a varinha para langar o feitico.”

Outro aluno respondeu: “A bruxa transformou em um elefante”.

A professora entdo vamos escrever outra frase. Digam 0 que eu escrevo a bruxa
transformou....

Os alunos falavam e a professora escrevia, enquanto escrevia a professora realizava
em voz alta a leitura da frase que estava escrevendo e perguntava aos alunos:”E assim?” Um
dos alunos percebeu que tinha uma informacdo errada em uma das frases. E falou:”Tia o
elefante e o pirulito esmagaram o gato. Vocés escreveu so o elefante.”

A professora disse: Entdo vamos apagar e escrever o certo. Isso serve também para
VOces se quiserem podem também apagar e escrever outra coisa no texto de voceés.

Ao finalizar a professora disse: “Agora que nds concluimos as possiveis frases ¢
titulos”.

V/océs irdo escrever um texto de acordo com a tirinha no caderno.

A professora continuou e indagou: Antes de escrever o texto eu tenho que fazer o que?

Um aluno respondeu: “O titulo”.

Outro aluno disse: “Tia o texto tem que ter comego, meio e fim.”

A professora disse: “Muito bem! E devemos iniciar com parégrafo, lembrem!

Outro aluno disse: “Tia e podemos comecgar com essas palavrinha que tem aqui no
cartaz....Era uma vez....”

A professora disse: “Muito bem! Tem gente que mata a gente de felicidade. E isso
mesmo. Podem olhar para essas palavrinhas que estdo aqui no cartaz para ajudar.

Lembrem que o texto tem que ter trés paragrafos como o colega falou, com comeco,
meio e fim. “A professora mostrou o caderno e indicou o espago que eles deveriam escrever o
texto. E logo depois ela disse: “eu vou apagar o que escrevi nma lousa, ndo € para copiar é
para fazer de cabega.”

Durante 0 momento que os alunos escreviam a professora passava nas mesas
orientando os alunos. A professora passava nas carteiras explicando e orientado o uso dos

sinais, que ndo deveriam pular linhas.
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A0 passar nas carteiras a mesma percebeu que um aluno estava com muita dificuldade.
Ela se aproximou dele e disse: “VVamos escrever pelo menos palavras e pegou uma caixa com
afalbeto movel para ajuda-lo”.

Durante a escrita dos alunos no caderno a professora dizia: “Gente facam a revisao do
texto, olhem para o roteiro de revisdo que tem na sala. E vou dar uma olhada em todos os
cadernos. Os alunos que iam terminando mostravam o0s cadernos para a professora que
imediatamente realizava uma rapida leitura e orientava.

Tocou o sino e a professora liberou os alunos para o recreio e disse que na proxima

aula concluiriam.



ANEXOS
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ANEXO A - ATIVIDADE DE PRODUCAO TEXTUAL
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ANEXO B — ATIVIDADE DE PRODUCAO TEXTUAL REALIZADA NO
CADERNO
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ANEXO C- ATIVIDADE COM SEQUENCIA DE IMAGENS USADA
PARA PRODUCAO TEXTUAL

@ PIRQLITS 32—
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ANEXO D - AVALIACAO INSTRUMENTAL DE PRODUCAO TEXTUAL

Observe a figura e faga uma histéria sobre o que vocé va. Escreva sobre o que

estd acontecendo e dé um final para a sua histdria. Nao se esqueca de colocar
o titulo.

d-‘,
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Prezado aplicador, o tema da prova de escrita do més de fevereiro é “Hora de comer ".

Antes de cada questdo com o 4 0 enunciado sera lido pelo aplicador. ‘

Na escrita do nome, palavras e frase, o aplicador Ird acompanhar as produgdes
individuais dos alunos. Ou seja, observar a escrita de cada aluno.

Jé na escrita do texto, a aplicagdo ocorrerd com todos os alunos ao mesmo tempo.
Lembrando que cada aluno devera realizar sua producio ndividualmente.

Vale ressaltar que apenas as turmas de 2°ano realizam produgao de texto.

Vejamos a seguir, as questdes que avaliam a escrita do nome, palavras, frase e texto.

Observe o quadro abaixo e escreva 0 seu nome complete do Jelto que vocd
sabe escraver,

@Eswte as palavras que eu vou ditar duas vezes.
4 Escreva a palavra "sopa ",

@ Escreva a palavra “peixe ™.

‘ﬂ Escreva a palavra “comida .

@ Escrava a palavra "sorvete”,

AObsarve a figura e escreva uma frase.




