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PRATICAS EDUCATIVAS DE PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS
NOS 4°S E 5°S ANOS

RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo analisar praticas educativas utilizadas por professoras no
desenvolvimento da produgcdo de textos escritos no ensino da Lingua Portuguesa,
especificamente nos 4°s e 5% anos do Ensino Fundamental, sendo sua principal finalidade
contribuir para a reflexdo sobre como tais praticas podem auxiliar na amplia¢ao do letramento
no pos-alfabetizacdo. A questdo de pesquisa, dessa forma, se define: “Quais praticas
educativas as professoras usam para desenvolver a producdo de textos escritos de estudantes
dos 4°s e 5% anos do Ensino Fundamental nas aulas de Lingua Portuguesa?”’. Baseando-se
nos conceitos de Bardin (1977), foi realizada a andlise categorial e temdtica de praticas
educativas utilizadas por cinco professoras visando o desenvolvimento da produgdo de textos
escritos em uma escola publica estadual do municipio de Sao Carlos. O estudo segue baseado
na reflexdo sobre concep¢do de lingua de Bakhtin (1997), Bagno (2012) e Travaglia (2009),
nas defini¢des de género textual e dominio da lingua de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
Marcushi (2008) e Bezerra (2017), nos conceitos de Freire (1987), Zabala (1998), Possenti
(2000) e Oliveira (2006) sobre praticas educativas, e nas reflexdes sobre producdes textuais,
coeréncia e coesdo de textos escritos de Geraldi (1995, 2004), Antunes (2005), Reyes e
Piccoli (2011) e Bueno, Mascia e Scaransi (2016). A presente pesquisa segue por uma
abordagem qualitativa envolvendo entrevistas semiestruturadas de cinco professoras dos 4°s e
5° anos do Ensino Fundamental sobre suas praticas educativas de producdo de textos
escritos. Os resultados indicaram que as professoras seguem o Curriculo Paulista, mas
criticam a desatualizacdo e inadequacdo dos materiais, e mencionam a necessidade de
complementar e adaptar as atividades. Também foi constatado que as professoras preferem
iniciar o trabalho com a producdo textual com retextualizagdes, no sentido de realizar
recontos escritos de textos-modelo. Elas consideram as produgdes coletivas e em dupla mais
eficazes, pois os alunos se tornam mais confiantes e ativos, enquanto textos individuais
tendem a apresentar mais erros. As dificuldades apontadas pelas professoras na escrita
autdbnoma indicaram a necessidade de aprimoramento das propostas. Sobre o uso de
tecnologias digitais como recursos didaticos, embora reconhecam seus beneficios, mencionam
que as escolas estaduais nem sempre estdo bem equipadas. As professoras relataram praticas
bem-sucedidas, como producdes coletivas, cartas de reclamacdo, livros de contos de mistérios
e seminarios, destacando a interacdo e a motivacao dos alunos. Os resultados e a andlise dos
dados contribuiram para a reflexdo de como as producdes de textos escritos auxiliam na
ampliagdo do letramento, levando o educando a compreender sua realidade, e a desenvolver o
dominio da lingua para enfrentar o seu cotidiano através dela. O produto educacional deste
estudo constituiu-se em um guia de sugestdes de praticas educativas para desenvolver
producdes de textos escritos na fase de pds-alfabetizacdo, disponibilizado em formato de e-
book.

Palavras-chave: Producio de textos escritos. 4° ano. 5° ano. Préticas Educativas. Ensino
Fundamental. Anos iniciais.



EDUCATIONAL PRACTICES FOR THE PRODUCTION OF WRITTEN
TEXTS IN THE 4TH AND STH YEARS

ABSTRACT

The present research aims to analyze educational practices used by teachers in the
development of the production of written texts in the teaching of the Portuguese Language,
specifically in the 4th and 5th years of Elementary Education, with main purpose of
contributing to reflection on how such practices can help in magnification of the use of the
language in the post-literacy period. The research question is defined as follows: "What
educational practices do teachers use to develop the written text production of students in the
4th and 5th grades of Elementary School in Portuguese Language classes?". Based on the
concepts of Bardin (1977), a categorical and thematic analysis was conducted on the
educational practices used by five teachers aiming at the development of written text
production in a state public school in the municipality of Sdo Carlos. The study continues
based on reflection on the conception of language by Bakhtin (1997), Bagno (2012) and
Travaglia (2009), on the definitions of text genre and mastery of language by Dolz, Noverraz
e Schneuwly (2004), Marcushi (2008) and Bezerra (2017), in the concepts of Freire (1987),
Zabala (1998), Possenti (2000) and Oliveira (2006) about educational practices, and in the
reflections on textual productions, coherence and cohesion of written texts by Geraldi (1995,
2004), Atunes (2005), Reyes and Piccoli (2011) and Bueno, Mascia and Scaransi (2016). This
research follows a qualitative approach involving semi-structured interviews with five
teachers from the 4th and Sth years of Elementary Education about their educational practices
in producing written texts. The results indicated that the teachers follow the “Curriculo
Paulista”, but criticize the materials for being outdated and inadequate, mentioning the need to
complement and adapt the activities. It was also found that the teachers prefer to begin work
on text production with retextualizations, aiming to create written retellings of model texts.
They consider collective and paired productions more effective, as the students become more
confident and active, while Individual texts tend to have more errors. The difficulties pointed
by the teachers in autonomous writing indicated the need for improvement in the proposals.
About the use of digital technologies as teaching resources, although they recognize their
benefits, they mention that state schools are not always well equipped. The teachers reported
successful practices, such as collective productions, complaint letters, mystery storybooks,
and seminars, highlighting student interaction and motivation. The results and data analysis
contributed to the reflection on how written texts helps to in magnification of the use of the
language, leading the student to comprehend their reality, to develop mastery of language to
navigate everyday life through it. The educational product of this study consisted of a guide
with suggestions for educational practices to develop written text productions in the post-
literacy phase, available in e-book format.

Keywords: Production of written texts. 4th year. 5th year. Educational Practices. Elementary
Education. Early Years.
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1. INTRODUCAO
1.1 A caminhada que me levou a atuar na Educacio Basica

Professou
Professaste
Profissao
Professomos
Professonhos
Professores

(Saulo Pessato, 2015)

A motivagado para a realizacdo da presente pesquisa vem do caminho que percorri até
chegar a docéncia. Desde crianga, sempre gostei de brincar de escolinha, na qual eu atuava no
papel de professora. Minha trajetdria escolar sempre ocorreu em escolas publicas estaduais.
Na escola, gostava de auxiliar meus colegas nas atividades, me sentava com amigos para
explicar as atividades propostas e mostrar formas de realiza-las. Porém, meu esfor¢o na escola
nunca foi incentivado pela minha familia, € meus pais nunca se importaram com meu
desenvolvimento escolar, ndo olhavam meus cadernos ou boletins, € nem ao menos
compareciam as reunides bimestrais de pais e mestres. Acredito que isso tenha ocorrido
devido a criagdo de ambos, na qual o abandono aos estudos foi necessdrio para buscar o
sustento da familia através do trabalho desde cedo em suas vidas. Minha mae desistiu dos
estudos com 12 anos, e nunca mais retornou, passando parte da vida em trabalhos sem
registro, e, apos o casamento, se dedicando ao lar. Meu pai se formou em um curso técnico de
eletronica por volta dos 30 anos de idade, apenas para ter um emprego fixo. Para os dois, os
filhos s6 deviam estudar o bdsico que era exigido por lei. O importante era conseguir um
emprego, seja qual fosse. Assim como eu, meus dois irmaos foram desestimulados de buscar

o estudo. Atualmente, sou a tinica da familia que possui Ensino Superior.

Mesmo sem incentivo familiar, sempre me esforcava para atingir as expectativas da
fase de ensino em que me encontrava. Eu me sentia mais feliz e confortavel na escola do que
na minha prépria casa. No ambiente escolar, os professores reconheciam meu esfor¢o, € me

sentia acolhida por minhas amigas que eram da mesma turma que eu. Porém, os obstdculos
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para o estudo sempre me perseguiam. Recordo-me de que, por volta dos anos 2000, os livros
didéticos no Ensino Médio ndo eram gratuitamente fornecidos pelo governo da época, e que
os professores indicaram livros para comprar para o estudo das disciplinas. Infelizmente,
meus pais se recusaram a comprar os livros, e, para conseguir estudar, eu me oferecia para

fazer a tarefa de casa de colegas em troca dos livros emprestados.

Os professores falavam muito sobre as universidades, sobre a importancia de buscar
uma boa formacdo. No 3° colegial realizamos visitas as universidades da cidade. Quando
conheci a Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), fiquei apaixonada pelo campus.
Fazer faculdade se tornou meu sonho. Mais especificamente, meu sonho era ingressar na

UFSCar.

Ao terminar o Ensino Médio em 2007, por vir de uma familia que, além de ndo
valorizar os estudos devido a sua criacdo, também faziam parte de uma religido que
desestimulava a busca pelo Ensino Superior, fui proibida de prestar vestibulares pelos meus
pais. Exigindo que eu me dedicasse ao trabalho e ndo aos estudos, por pressao familiar passei
a trabalhar como manicure aos meus 17 anos de idade. Mas o sonho de cursar uma
universidade ndo havia morrido em mim. Aos poucos, demonstrando meu esfor¢o trabalhando
e ganhando um saldrio-minimo, que entregava aos meus pais, consegui convencé-los a me
deixar estudar, desde que eu ndo parasse de trabalhar. Primeiro fiz curso técnico em
Administracdo, no ano de 2008, mas ndo era um curso com o qual me identificava. Mesmo
assim, me formei no tempo esperado do curso. No final de 2009, ao prestar o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), com 19 anos de idade, consegui uma bolsa integral do Programa
Universidade Para Todos (Prouni) em Direito em uma universidade particular da minha
cidade. Felizmente, meus pais permitiram que eu estudasse, pois o curso de Direito era visto
como algo de prestigio, e isso fez com que eles vissem meu ingresso na faculdade com bons
olhos. Mas a condi¢do que eles impuseram era de que ndo poderia deixar de trabalhar. Cursei
Direito por um ano, ainda trabalhando no periodo oposto. Mas aquele ndo era meu objetivo,

entao eu nio estava satisfeita.

No final de 2010 prestei o ENEM novamente, cuja nota passou a ser considerada
unico critério para o ingresso em Universidades Federais. Pesquisando os cursos da UFSCar,
me identifiquei com o perfil do curso de Pedagogia. Ao ser convocada para matricula em

2011, um sonho se tornava realidade. Porém, eu enfrentaria mais um grande obstaculo, como
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sempre enfrentei em meus estudos. Eu ja conhecia a opinido negativa da minha mae sobre
universidades publicas (regada pelo preconceito religioso), e o agravante de ter escolhido um
curso de licenciatura, que levava a uma profissdo considerada desvalorizada. Demorei trés
dias para contar que iria cursar Pedagogia. Minha mae desprezava minha escolha e chegou a
dizer que eu seria uma “professora pobre”. Ela me deu duas opg¢des: desistia da universidade e
me dedicava ao trabalho e a religido, ou deveria fazer minhas malas e sair de casa. Nesse
mesmo ano, fui morar sozinha, e iniciei meu sonho de cursar licenciatura na UFSCar. Foram
cinco anos dificeis, precisei trabalhar durante todo meu curso para pagar o aluguel, e nunca
recebi o incentivo nem a ajuda da minha familia. Lembro-me de estudar para as avalia¢des e
trabalhos da faculdade sentada no chiao do banheiro do meu emprego na €poca, no horario do

almoco, para conseguir dar conta das demandas do curso.

No ultimo ano da faculdade, para cumprir com as horas complementares e os estagios,
precisei fazer mais uma escolha dificil: apostar minha vida na profissdo que eu havia
escolhido. Assim, precisei deixar meu emprego fixo, e minha renda passou a vir de um
estdgio no programa ‘“Mais Educacdo” da Prefeitura de Sao Carlos, e de uma bolsa do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Atuar nas escolas como
estagidria me trouxe experiéncias ricas, e foi imprescindivel para que eu realmente
continuasse a trilhar o caminho da docéncia. No final de 2015 me formei no curso de
Pedagogia sem reprovagdes, com boas notas e com os estdgios e horas complementares

cumpridos.

Iniciei minha carreira docente nos anos iniciais em 2016, em uma escola municipal da
cidade de Ibaté, primeiramente com um 3° ano, e em 2017 dei aula para um 4° ano. Segui com
a mesma turma, que se tornou um 5° ano em 2018. Aquelas criancas marcaram minha vida. O
trabalho no dia a dia era prazeroso e, passando dois anos com os mesmos alunos, consegui
observar o desenvolvimento deles, seus avancos, planejar e realizar aulas dindmicas, que
incentivavam a todos, e sentia um grande orgulho deles. Entdo eu me apaixonei pelo trabalho
desenvolvido nos 4°s e 5° anos, e, por isso, nos anos seguintes, passei a optar apenas por

lecionar na fase de pds-alfabetizacdo, preferencialmente em 5° anos.

Com as experiéncias vividas, percebi nessa fase de ensino uma grande dificuldade dos
alunos em realizar producdes de textos escritos. Mesmo alfabetizados, e demonstrando

habilidades de interpretacdo textual, no momento de produzir seus proprios textos escritos, 0s
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alunos demonstravam desanimo, cansaco, dificuldade em iniciar e desenvolver a redacdo, e
irritagio com as propostas de produgdo. Até mesmo retextualizagio! de histérias conhecidas
eram realizadas com dificuldades. Sabendo da importancia que o estudo teve na minha vida,
do quanto o dominio da lingua me ajudou a entender minha realidade, e quantas mudancas
ocasionou na minha histdria, ensinar se tornou minha grande missd@o € meu compromisso com
cada crianga que me era confiada. Como diz a epigrafe que inicia este capitulo, a profissao de
professor envolve sua busca pela sua identidade profissional e, claro, também envolve sonhos.
Dessa forma, passei a buscar compreensdo e alternativas que incentivassem e motivassem 0s
alunos a produzirem textos de acordo com as expectativas dessa fase de ensino, com
propostas diversificadas e voltadas para maior interac@o entre os alunos. Assim, trilhei meu
caminho chegando ao mestrado profissional, buscando através da pesquisa me aprimorar

como professora.

1.2 A pesquisa

A lingua é “um fendmeno cultural, histdrico, social e cognitivo que varia ao longo do
tempo e de acordo com os falantes” (Marcushi, 1996, p.71). Essa no¢do de lingua vai muito
além de compreendé-la como um sistema estruturado em normas ortograficas e gramaticais.
Ela se manifesta em processos discursivos, se concretizando nos usos textuais em contextos
diversos. Considerando essa concepgao, refletimos sobre uma proposta de ensino de lingua
que deve valorizar o uso dela, com sua diversidade de funcdes e estilos. E importante que o
trabalho em sala de aula se organize em torno do uso e da reflexdo dos alunos sobre as
diferentes possibilidades de emprego da lingua. Isso implica evitar a tradicio de ensino
apenas transmissivo (oferecer ao aluno conceitos e regras prontos, focando a memorizagdo), e
se voltar ndo sé para o desenvolvimento de capacidades necessdrias as praticas de leitura e

escrita, mas também de seus usos em préticas sociais.

A presente pesquisa € direcionada para a andlise de préticas educativas voltadas para
as producdes de textos escritos nos 4°s e 5% anos do Ensino Fundamental. O interesse pela

temdtica da pesquisa vem da minha atuacdo como professora de educagdo bésica na fase de

! De acordo com o Glossério Ceale (Ceale, s.d.), retextualiza¢do é “o processo de produ¢io de um novo texto a
partir de um ou mais textos-base”, exercido com o objetivo de “atender aos mais diversos propdsitos
comunicativos”. O termo serd discutido na sessdo de andlise de dados.
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pos-alfabetizacdo, conforme relatado no subcapitulo anterior. A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) define que a alfabetizacio deve ocorrer até o 2° ano do Ensino
Fundamental. O documento afirma que, “nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a
acdo pedagdgica deve ter como foco a alfabetizacdo” e que, “ao longo do Ensino Fundamental
— Anos Iniciais, a progressao do conhecimento ocorre pela consolidagdo das aprendizagens
anteriores e pela ampliacdo das préticas de linguagem” (Brasil, 2017, p. 59). J4 o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) de 2014, referente ao decénio 2014 a 2024, em sua Meta 5,
define que o trabalho focado na alfabetizacdo deve ocorrer at¢é o 3° ano do Ensino
Fundamental. Devido a essa dissonancia entre documentos orientadores, € a no¢ao de que o
trabalho realizado nos 3°s anos do Ensino Fundamental ainda esteja voltado para a
alfabetizacdo e sua consolidagdo, esta pesquisa segue as definicdes do PNE e os conceitos de
Franchi (1985, p. 121), que afirma que, apds a primeira etapa da aprendizagem da leitura e da
escrita, “terd lugar o desenvolvimento da pds-alfabetizacao, aquela fase superior do préprio
processo de alfabetizacdo onde comeca haver o dominio mais operativo das atividades de
leitura e escrita”. Assim, nesta pesquisa entende-se “pds-alfabetizacdo” como periodo dos
anos iniciais que sucede os trés primeiros anos voltados para a acdo pedagdgica com foco na

alfabetizacdo, envolvendo 4°s e 5% anos do Ensino Fundamental?.

Sobre o0 ensino da lingua, Bagno (2012) ressalta que a escola deve possibilitar aos seus
estudantes o dominio da escrita e da leitura, por ser um direito inaliendvel de uma pessoa em
um pais democrético, pois € o letramento, através da escolarizacdo institucionalizada, que
abre as portas de “incontdveis mundos discursivos”. Dessa forma, dominar a leitura e a escrita
é nao s6 uma necessidade, mas um direito do individuo inserido em sociedade. Sendo um
direito do individuo, € importante que se busquem praticas educativas que estimulem os
alunos a alcancarem a aprendizagem e o dominio da leitura e da escrita. Define-se, assim, a
questdo de pesquisa: “Quais praticas educativas as professoras usam para desenvolver a
producdo de textos escritos de estudantes dos 4°s e 5°s anos do Ensino Fundamental nas aulas
de Lingua Portuguesa?”’. Esta pesquisa ird se referir a “professoras”, no género feminino,

devido ao fato de que somente mulheres estavam atuando como professoras de 4°s e 5°s anos

2 E importante ressaltar que, embora a pesquisa faca referéncia aos 1°, 2% e 3° anos do Ensino Fundamental
como etapa de alfabetizacdo, e aos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental como etapa de pds-alfabetizagio,
reconhece-se a heterogeneidade nos processos de ensino e aprendizagem, e o fato de ser necessdrio ainda focar
na alfabetizac@o nos 4°s e 5° anos, e até mesmo em etapas posteriores, de acordo com as especificidades de cada
aluno em uma sala de aula.
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N

na escola escolhida e no momento da pesquisa, e a necessidade do uso da linguagem

inclusiva, reconhecendo o trabalho e a atuagdo profissional da mulher.

Com base nessas ideias, esta pesquisa tem por objetivo geral analisar praticas
educativas utilizadas por professoras no desenvolvimento da producdo de textos escritos no
ensino da Lingua Portuguesa, especificamente nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental,
sendo sua principal finalidade contribuir para a reflexdo sobre como tais praticas podem
auxiliar na ampliacdo do letramento no pds-alfabetizacdo. Os procedimentos de coleta de
dados envolveram entrevista semiestruturada de cinco professoras dessa fase de ensino na

escola estadual em que estou inserida no cotidiano profissional. 3
Sao ainda objetivos especificos desta pesquisa:

. Contextualizar a producdo de textos escritos no ensino de Lingua
Portuguesa no pds-alfabetizacao;

. Identificar e analisar a perspectiva do Curriculo Paulista referente ao
desenvolvimento de produgdes de textos escritos nos 4°s e 5% anos do Ensino
Fundamental estadual;

. Tragar o perfil profissional de professoras dos 4°s e 5°s anos do Ensino
Fundamental de uma escola estadual paulista;

. Identificar e analisar as perspectivas das professoras referente ao
documento orientador da educagdo estadual, que € o Curriculo Paulista;

. Identificar e analisar a organizagdo e as propostas das professoras
referente as aulas de Lingua Portuguesa e as aulas voltadas para producdo de textos
escritos;

. Analisar propostas de producdo de textos escritos utilizadas pelas
professoras coletivamente, em dupla e individualmente nos 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental em uma escola publica estadual;

. Analisar préticas educativas utilizadas pelas professoras voltadas para
as dificuldades identificadas nos alunos na producdo de textos escritos nos 4°s e 5°s

anos do Ensino Fundamental;

3 A presente pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) e obteve
aprovacdo para ser realizada, conforme Parecer 5.997.296, que pode ser consultado no Anexo L.
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. Analisar como as professoras utilizam tecnologias digitais como
recursos didaticos em suas aulas voltadas para producao de textos escritos;

. Analisar relatos positivos de praticas educativas utilizadas pelas
professoras voltadas para produgdo de textos escritos nos 4° e 5% anos do Ensino
Fundamental em uma escola publica estadual;

. Refletir como tais préticas relatadas podem auxiliar na ampliacdo do

letramento no pos-alfabetizacdo através dos dados coletados.

O desenvolvimento das producdes de textos escritos possui grande importancia no
ensino da lingua e nas habilidades relacionadas ao letramento. De acordo com Marcushi
(1996, p. 73), o texto “ndo € um produto nem um simples artefato pronto; ele € um processo”,
dessa forma, ele “se acha em permanente elaboracao e reelaboraciao ao longo de sua histdria e
ao longo das diversas recepgdes pelos diversos leitores”. O texto sempre possui um contexto,
sendo a compreensao dele dependente dos conhecimentos pessoais que o individuo que o 1€
possui. Dessa forma, para compreender e produzir textos, o individuo necessita desenvolver
habilidades relacionadas ao uso da lingua em praticas sociais. E, nesse sentido, a escola possui
seu papel valioso. Assim, pesquisas que buscam compreender préticas educativas utilizadas
no ensino de produgdes textuais auxiliam no desenvolvimento da atuacdo profissional de

professores.

O capitulo dois, seguinte a este, apresenta uma revisao bibliografica realizada a partir
de um levantamento feito nas plataformas Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Scientific Electronic Library Online — Brasil (Scielo —
Brasil), com o objetivo de localizar o estado da questdo da pesquisa no que se refere ao que

estd sendo discutido e publicado.

O terceiro capitulo traz uma discussdo e reflexdo sobre o ensino da lingua, géneros
textuais e a producao textual. No primeiro subcapitulo realiza-se a reflexdo sobre a concepgao
de lingua e o seu ensino, tendo como base os conceitos de Bakhtin (1997) e Bagno (2012).
Nos subcapitulos dessa se¢do sdo analisadas as no¢des de géneros textuais e sequéncias
didéticas, de acordo respectivamente com Bezerra (2017), Marcushi (2008), e Dolz, Noverraz
e Schneuwly (2004). Também € considerada a definicao de praticas educativas com base em
Oliveira (2006), Freire (1987) e Zabala (1998). Os subcapitulos também realizam uma

reflexdo sobre a producdo de textos escritos de acordo com as expectativas para alunos de 4° e
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5° anos do Ensino Fundamental, de acordo com Reyes e Piccoli (2011), Antunes (2005),
Geraldi (2004 e 1995), Bueno, Mascia e Scaransi (2016), contextualizando o ensino da

Lingua Portuguesa na fase de pds-alfabetizacdo.

No quarto capitulo deste estudo € apresentada a abordagem metodoldgica que orientou
a pesquisa, com base em Gunther (2006) e Liidke e André (1986). O capitulo também
explicita o método de coleta de dados, compreendendo a entrevista semiestruturada e a andlise
documental, com base em Penna (2015) e Manzini (1990/1991), expondo as etapas e os
procedimentos adotados. Esse capitulo traz o detalhamento de como se deu a coleta de dados
das entrevistas de duas professoras dos 4°s anos e trés professoras dos 5°s anos da escola em
que estou inserida no cotidiano profissional, sobre como foram realizadas as andlises de
acordo com os conceitos de Bardin (1977), além da caracterizacdo da escola em que a

pesquisa foi realizada.

O quinto capitulo realiza uma andlise documental do Curriculo Paulista e do “Ler e
Escrever”, devido ao fato de a escola em que a pesquisa foi realizada se estruturar sob a
orientagdo desses documentos. Essa andlise traz uma visd@o geral sobre as propostas e
expectativas das normativas sobre o ensino da lingua no pds-alfabetizacdo nas escolas
estaduais. apresentando suas propostas e orientacdes para o ensino da lingua voltado aos 4°s e
5% anos. Este capitulo também realiza uma andlise critica referente a dissonancia do “Ler e
Escrever” em relacdo as propostas do Curriculo Paulista, principalmente referente ao
“multiletramento”, e também uma reflexdo sobre a privatizacdo da educacdo e os usos de
plataformas digitais presentes na educagdo estadual de Sdo Paulo, baseada nas concepg¢des de

Adrido (2022) e Adrido e Domiciano (2021).

O sexto capitulo traz a andlise dos dados coletados. Os subcapitulos trazem as anélises
das entrevistas das professoras selecionadas, em que sdo discutidas suas perspectivas
referentes ao Curriculo Paulista, sua organizacao referente as aulas de Lingua Portuguesa e as
aulas voltadas para a produgdo textual, suas propostas de textos escritos individualmente, em
dupla e coletivamente, a forma como elas lidam com as dificuldades identificadas nos alunos
no momento de produzir textos, a utilizacdo de tecnologias digitais como recursos didaticos
na producdo textual, e propostas bem-sucedidas de produgdo de textos escritos realizadas

pelas docentes.
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O ultimo capitulo da presente pesquisa realiza uma retomada dos conceitos estudados
no decorrer da dissertacdo, consideracoes e reflexdes sobre os dados coletados e suas andlises,

e as consideragdes finais e conclusdes obtidas considerando todo o trabalho realizado.
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2. LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

E somando os nossos conhecimentos, que multiplicamos
os saberes e dividimos aprendizado.
(Ilzimar Dantas, s.d.)

Conforme a epigrafe que abre este capitulo, € importante somar nossos conhecimentos
para que possamos multiplici-los. Assim, o ponto de partida para nortear o0s
encaminhamentos desta pesquisa foi o levantamento bibliografico nas plataformas Portal de
Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
Scientific Electronic Library Online — Brasil (Scielo — Brasil), nas quais foram selecionadas
onze pesquisas que se aproximam da tematica do presente estudo. A busca compreende
trabalhos publicados a partir dos anos 2000, sendo esse delineamento definido com o objetivo
de buscar uma visao mais ampla sobre os estudos das ultimas duas décadas referentes a
praticas envolvendo a producdo textual nos 4°s e 5° anos do Ensino Fundamental,
abrangendo datas de implementacdes curriculares e mudancas na educagdo estadual e

nacional, como a implementagao da BNCC e do Curriculo Paulista.

No que se refere aos descritores utilizados, definiram-se os termos “producao textual”,
“anos iniciais”, “4° ano” e “5° ano”, “Ensino Fundamental” e “praticas”. As combinagdes
foram “producgdo textual AND 4° ano AND 5° ano”, “producao textual AND anos iniciais”,
“producdo textual AND Ensino Fundamental AND préticas”, “producdo textual AND anos
iniciais AND préticas”. Inicialmente, para os descritores, encontraram-se 256 publicacoes,
sendo 243 delas da plataforma Periddicos da Capes e 13 da plataforma Scielo - Brasil, de
acordo com o copilado abaixo*:

Tabela 1- Sintese dos resultados do levantamento inicial na plataforma Periédicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)

DESCRITOR ARTIGOS DISSERTACOES TOTAL

“producdo textual AND 4° ano
AND 5° ano”

4 Levantamento de dados realizado nas plataformas no perfodo de 27 de margo a 30 de abril de 2023.
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T 67 2 69
iniciais
producdo textual ANI? §ns1’r’10 133 3 136
fundamental AND préticas
“producdo textual AND anos
Lo e vy 29 1 30
iniciais AND praticas
“producao textual AND 4° e 5° ano 5 0 5

AND praticas”

Fonte: elaborada pela autora da pesquisa.

Tabela 2 - Sintese dos resultados do levantamento inicial na plataforma Scientific Electronic

Library Online — Brasil (Scielo — Brasil)

DESCRITOR ARTIGOS DISSERTACOES TOTAL
“producdo textual AND 4° ano 3 0 3
AND 5° ano”
“producao textual AND anos 1 0 1
iniciais”
“producao textual AND ensino 3 0 3
fundamental AND préticas”
“producdo textual AND anos 1 0 1
iniciais AND préticas”
“producao textual AND 4° e 5° ano 0 0 0

AND praticas”

Fonte: elaborada pela autora da pesquisa.

Ap6s o levantamento inicial, foi realizada uma leitura mais criteriosa dos trabalhos, e

foram excluidos os que se repetiam, considerando apenas os que estavam voltados para o

ensino da disciplina de Lingua Portuguesa e para préticas relacionadas ao desenvolvimento da
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producdo textual na fase de pds-alfabetizacdo do ensino fundamental resultando em onze

trabalhos, cujo detalhamento se encontra no Quadro 1:

Quadro 1 - Pesquisas selecionadas para anélise

ANO PESQUISA AUTOR TITULO INSTITUICAO
LEAL, Telma | Producdo de textos narrativos Universidade
1 2001 Artigo Ferraz; LUZ, Patricia| em pares: reflexdes sobre Federal de
Santos da o0 processo de interacao Pernambuco
Andlise comparativa do
DEUSCHLE- desempenho textual de?
. ARAUJO. Vanessa: eftpdantes de? quarta e quinta .
2 2009 Artigo SOUZA, Ana Paula séries do ensino fupdamental Revista CEFAC
Ramos de com e sem queixa de
dificuldades na linguagem
escrita
ROMANO-
ggiggg’ A ;(e)rcailiia(; Préticas de narrativas escritas | Pr6-Fono Revista
3 2010 Artigo < > AP em estudantes do ensino de Atualizacdo
Jose Couto; fundamental Cientifica
CARNIO,  Maria "
Silvia
GRASSI, Dayse | Formacgao continuada e suas Associacao
4 2017 Artico Bernardon; COSTA- | implicac¢es no trabalho com Brasileira de
& HUBES, Terezinha a produgdo, correcdo e Editores
da Conceigao reescrita de textos Cientificos
. . ~ Universidade
5 2018 Artigo SI,LVA, ‘Antonlo de | Refletindo sobre a: producio Federal do Rio de
Pé4dua Dias textual no 5° ano X
Janeiro
CORREA, Anderson A proc.lu.g a0 texFual como Associacao
uma atividade discursiva e o
6 2018 Artigo Borges: dialégicada crianga: Brasileira de
BORTOLANZA, i mplicacses da teori‘a Editores
Ana Maria Esteves pricag Cientificos
histérico-cultural
Exercicios de escrita autoral
PAULA, Angela em sala de aula as
: sequéncias didaticas como
7 | 2018 Artigo Machado de; estratégias de Rede de
' BORTOLANZA, rategl .. | Preservagdo PKP
. desenvolvimento de préticas
Ana Maria Esteves . . .
discursivas no ensino
fundamental
ROSSI, Jodo Carlos; Producao e reescrita textual Universidade
. COSTA-HUBES, S .
8 2019 Artigo . nos anos iniciais: um olhar | Federal de Juiz
Terezinha da .
- colaborativo de Fora
Conceigdo
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sva  TF; © pl;‘enz aneno ¢ £ s | Instituto Federal
9 2020 Artigo GUIMARAES, L . P do Rio Grande do
SRK pedagdgica de professores no Norte
T ensino fundamental
Producao de textos nos anos
13/(I)ISRARI\2 ]i)sA’MJi(r)ZEZ§ iniciais do ensino Universidade
10 | 2020 Artigo . .”| fundamental por meio do |Estadual do Oeste
l;ﬁ‘}/{fEIRA, Priscila lddico: algumas do Parana
contribuicdes
A reescrita textual e os
%ngo};r?eS’ Pin{f:itr)g processos de ensino e Universidade
11 | 2020 Artigo CRISTOFOLETI > | aprendizagem de alunos dos Federal do
Rita de Cassia ’ Anos Iniciais do Ensino Espirito Santo
Fundamental

Fonte: elaborado pela autora da pesquisa.

Os artigos foram analisados, evidenciando-se seu objetivo central, praticas de
intervencdo realizadas, resultados obtidos e dire¢des para melhorias. A seguir, apresenta-se a

sintese das leituras realizadas sobre os 11 artigos.

O artigo 1 reflete sobre a interacdo na produgdo textual em pares. As autoras
realizaram um estudo com uma turma composta por 21 criangas de idades variando entre 8 e
13 anos. As atividades de producgdo textual propostas envolviam os gé€neros noticia, carta e
conto. ‘“Para cada tipo de texto, foi realizada uma tarefa de escrita individual de um texto, a
partir da qual as criangas eram classificadas em fracas, médias e fortes”, e depois eram
colocadas em duplas combinadas como “fraco/fraco; fraco/médio; fraco/forte; médio/médio;
médio/forte; forte/ forte” para a producdo de outro texto (Leal; Luz, 2001, p.33). A
classificacdo foi utilizada pelas pesquisadoras para andlise dos textos, e ndo foi informada
para as criangas. Para essa classificacdo, nao foi apenas levada em consideracdo a estrutura,
mas também foram analisadas a argumentacdo e a intencdo comunicativa, conforme
explicitado pelas autoras sobre os textos serem claros sobre o objetivo do género trabalhado e
a argumentagdo apresentada pelas criancas. Sob esses critérios, os textos individuais e das

duplas foram analisados.

Os resultados evidenciaram melhoras significativas nos textos das duplas do tipo
fraco-médio e médio-médio. As duplas fraco-forte e médio-forte produziram textos

classificados como fortes, fato que as autoras relacionaram ao desempenho individual da

> Encontra-se no Apéndice I desta pesquisa a andlise dos artigos selecionados em um quadro comparativo sobre
o objetivo central, as praticas de interveng¢do realizadas, os resultados obtidos e dire¢des para melhorias, que foi
utilizado para a produgdo das sinteses.
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crianga forte na dupla. As duplas fraco-fraco e forte-forte produziram textos de mesmo nivel
ao avaliado individualmente, demonstrando melhora na estrutura principalmente do género
carta. Analisando os momentos de interagdo, as autoras observaram que, ao realizarem
producdes em duplas, as criangas se viam obrigadas a explicitar o que estavam querendo
fazer, tendo que se fazer entender pela outra crianga, trocando e confrontando ideias. Assim,
as autoras concluiram que a interacdo pode ser uma importante aliada nas propostas de
producdes textuais, desde que as combinagdes entre os sujeitos sejam bem pensadas de acordo

com os niveis de aprendizagem das criangas.

J4 o artigo 2 traz a comparacdo do desempenho na produgdo textual dos alunos de
quarta e quinta séries, com e sem dificuldades de aprendizagem (alunos com laudos de
transtornos de desenvolvimento e deficiéncias ndo foram incluidos na pesquisa). Os
professores desses alunos apontavam que 21 criancas, dentre as 42 que participaram da
pesquisa, apresentavam dificuldades de aprendizagem em relagdo a leitura e a escrita. A
proposta de producao textual foi realizada de duas maneiras: através da producdo de um texto
autobiografico (pois as autoras citam que acreditavam que o tema seria bem aceito pelos
estudantes pelo fato de eles terem o desejo de falar sobre si proprios) e um texto sobre
violéncia (pois o tema era bem préximo da realidade do publico-alvo), com duracdo

aproximada de 30 minutos cada.

Os textos foram analisados pelos niveis de textualidade elaborados por Lubian (2007),
que se definem como intencionalidade, situcionalidade, aceitabilidade, ndo contradi¢do,
repeti¢do, progressdo e continuidade ou relacdo. As autoras observaram que as andlises das
produgdes textuais demonstraram desempenho insatisfatério de modo geral. Em questdes que
exigiam reflexdo sobre a linguagem em si, as criancas demonstraram ‘“baixo nivel de
letramento”, fato que as autoras atribuiram ao “perfil cultural dos sujeitos e de seus
familiares” (Deuschle-Araujo; Souza, 2010, p. 622). Também houve a hipétese por parte das
autoras de que o professor ndo estaria fazendo a reflexdo necessaria “sobre aspectos formais”
dos textos em sala de aula. Esperava-se que as criangas de quinta série apresentassem melhor
desempenho textual que as criangas de quarta série, porém isso nao ocorreu, demonstrando
que ndo havia evolugdo significativa na progressdo de série. As autoras chegaram a conclusdo
de que as dificuldades na leitura e na escrita ndo seriam de base orginica, mas poderiam

representar limitagdes pedagdgicas, voltando-se para o fato de que ndo foram identificadas



29

acOes docentes, da escola e de politicas que alterassem o quadro apontado, de produgdes

textuais insatisfatorias.

No artigo 3, os autores realizaram 16 encontros semanais com 60 alunos de duas
classes de terceira série (cuja faixa etdria corresponde atualmente ao 4° ano do Ensino
Fundamental) de uma escola estadual de Sdo Paulo, realizando leituras de uma historia de
livro infantil por semana, e a produgdo textual de uma histéria com o mesmo tema, com o
intuito de analisar “duas propostas de trabalho com praticas de narrativas escritas, apoiadas
em livros de histérias infantis, com a finalidade de verificar quais recursos seriam mais
eficientes para beneficiar estudantes” (Romano-soares; Soares; Carnio, 2010, p. 380). O
registro das criancas foi realizado em folhas sulfites. Os livros apresentavam o mesmo
“género discursivo, uma narracdo com sequéncia légico-temporal e coeréncia textual
adequada, que pudesse ser contada ou lida sem ambiguidade para cada grupo” (Romano-
soares; Soares; Carnio, 2010, p. 380). Nos encontros semanais as historias contadas eram as
mesmas nos dois grupos em que as criancas foram divididas (A e B), porém, os
procedimentos eram diferentes. No grupo A, a histéria era contada pelos pesquisadores
oralmente e de modo coloquial, mas mantendo a estrutura original do autor. Para facilitar a
compreensdo dos alunos envolvidos, as falas dos personagens eram contadas através do
discurso indireto. J4 no grupo B, a histéria era lida na integra, sendo os livros projetados em
uma tela para que as criangas acompanhassem, com recursos de mudanca de voz nos didlogos
dos personagens, com €nfase no discurso direto. Ao final da aula, apds discussdes sobre a
leitura, propunha-se aos alunos escrever uma histdria a partir do tema que envolvia o livro

lido ou contado.

As producdes textuais foram analisadas de acordo com as “ideias de Maingueneau que
postula as instancias que devem ser mobilizadas para produzir e interpretar um enunciado”,
sendo adotados “os critérios das Competéncias Comunicativas - Genérica, Enciclopédica e
Linguistica” (Romano-soares; Soares; Carnio, 2010, p. 381). Em ambos os grupos houve
avango nas trés competéncias analisadas, porém o grupo B demonstrou maior avango, com
textos bem estruturados, uso de elementos espaciais e temporais, marcacdo do didlogo dos
personagens, uso correto do pardgrafo e da pontuacdo e melhor extensdo narrativa. Os
pesquisadores atribuiram o maior avanco do grupo B ao trabalho baseado na multiplicidade de
linguagens, pois os alunos tiveram contato com a estrutura completa de textos, ampliacao do

vocabuldrio, aprimoramento da expressdao oral em momentos de discussdes apds leitura,
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mostrando que a leitura e discussdo de livros que apoiam as produgdes textuais sao

fundamentais para aprimorar habilidades de leitura e escrita.

Através da entrevista de um grupo focal, que envolvia quatro professores que atuavam
em 4°s e 5% ano do Ensino Fundamental, de observacdo de aulas, de andlise documental e de
sessOes reflexivas, o artigo 4, de Grassi e Costa-Hiibes (2017), com foco nas préticas
pedagégicas dos docentes, buscou analisar a necessidade de formagdo continuada para
professores relacionada as préticas que desenvolvessem producdo, correcdo e reescrita de
textos. A pesquisa foi dividida em duas etapas, sendo a primeira etapa a entrevista de quatro
professores com roteiro, observagdo de aulas e anélise documental. A segunda etapa envolvia
sessoes reflexivas com os docentes, que levavam aproximadamente 2 horas e 30 minutos, com
estudo de artigos académicos selecionados pelas pesquisadoras, andlise e reelabora¢do dos
comandos de producao textual, correcdo de textos de alunos e discussao sobre as dificuldades

encontradas nas corregdes.

A andlise dos dados iniciais evidenciou que, para os professores, a produgdo textual se
configurava como exercicio de escrita para trabalhar certos contetidos e para servir de critério
para atribuicdo de nota. A producdo textual como forma de interacdo ndo foi notada no
contexto das entrevistas. A correcdo dos textos se referia apenas a aspectos formais da lingua,
como ortografia, pardgrafo, separagdao de silabas, etc. Assim, os docentes ndo traziam
propostas de correcdo que poderiam levar o aluno a refletir sobre seu préprio texto e o uso da
lingua, como uma correcdo ou reescrita coletiva. Com a pesquisa, evidenciou-se que ha
lacunas na formacao de professores e que uma das frentes importantes de as preencher é por
meio de momentos de formacdo continuada que visem um ‘“‘processo reflexivo com os
professores e nao para os professores” (Grassi; Costa-Hiibes, 2017, p. 109). Nas sessodes
reflexivas, as autoras notaram que “a pesquisa colaborativa propiciou que, por meio do
aprofundamento tedrico, as docentes pudessem estabelecer relagdes com sua pratica,
refletindo, reelaborando e ressignificando seu fazer pedagégico” (Grassi; Costa-Hiibes, 2017,
p. 108), o que evidenciou que os professores podem estabelecer a relagdo da teoria com a sua
pratica como sujeitos ativos em momentos de formacdo continuada que ndo trazem apenas
pautas prontas para serem apresentadas, e sim propostas de reflexdo que aproximam a pratica

do professor da teoria.
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Ja no artigo S, Silva (2018) reflete sobre o compromisso e o planejamento para a
pratica da escrita no 5° ano do Ensino Fundamental. O foco da pesquisa € a pratica docente,
trabalhando com a hipétese de que o professor pode fazer a diferengca no ensino ao
desenvolver estratégias mediadoras visando reverter déficits de escrita. O autor destaca que
realizou intervengdes sob a metodologia da pesquisa-acdo em uma turma multisseriada, com
alunos de 4°s e 5% anos, na zona rural, na qual os alunos eram oriundos de familias de baixa
renda. As intervencdes envolviam producgdes textuais, com o intuito de testar e oferecer
alternativas para os docentes que ensinam nessa fase. Analisando a pratica docente nos anos
iniciais, o autor usa o termo “dispedagogia” para se referir a acdes docentes que nao motivam
os alunos ao desenvolvimento eficaz da escrita. Esse termo utilizado pelo autor € explicitado
como se referindo a uma préatica educacional que em algum momento torna a aprendizagem
ineficaz, como posturas ndo educativas do proprio professor. Nas intervengdes realizadas, o
pesquisador utilizou como temas das propostas de producdo textual assuntos préximos a
realidade dos alunos, de acordo com seus contextos de vida e os problemas sociais que
enfrentavam, com o objetivo de auxilid-los a encarar seus cotidianos pela linguagem. Apds a
primeira producdo textual, o pesquisador escolheu um dos textos dos alunos e utilizou para

trabalhar a reescrita, trazendo a reflexdo sobre o tema e sobre a estrutura textual.

Analisando os resultados da pesquisa, o autor afirma ser possivel resolver os déficits
de escrita com intervengdes eficazes, que estejam de acordo com a realidade do alunado.
Dessa forma, o artigo conclui ser possivel, levando em conta praticas educativas
contextualizadas, “construir sujeitos competentes € dominando a modalidade escrita da
lingua”, ou seja, analisando os contextos dos alunos, trabalhando a producao textual a partir
de suas realidades e seus cotidianos, utilizando os temas para auxiliar o aluno a encarar sua
realidade, trazendo a escrita como uma forma de compreender suas condi¢cdes sociais como
sujeito, e utilizando os préprios textos dos alunos para contextualizar a correcio e a reescrita,

€ possivel desenvolver nesses alunos o dominio da escrita da lingua (Silva, 2018).

No artigo 6, os autores Corréa e Bortolanza (2018) realizaram uma pesquisa
envolvendo ac¢des pedagdgicas pelo pesquisador (que ja era professor de uma turma da fase de
pos-alfabetizacdo) com propostas de textos escritos individualmente e em duplas, com
momentos de discussdes sobre o conceito de narrativa, e com a elaboragdo de um projeto
final, no qual os textos seriam organizados no formato de um livro digital de historias.

Primeiramente, as criangas conheceram a “histéria da escrita”, tendo contato com diferentes
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tipos de escrita, como escrita em argila, papiro, papel e computador. Com as experimentacoes,
as criancgas foram produzindo seus textos, até chegarem na producdo de textos digitais, que
foram publicados em formato de livro em um site criado pelo pesquisador. Corréa e
Bortolanza (2018) notaram, com os resultados da pesquisa, que as criangas transformavam as
acdes do processo educativo em experi€ncias significativas, o que as motivava a querer ler e
escrever cada vez mais. Dessa forma, as criancas aprendem a escrever textos para assimilar o
mundo a sua volta, o que s6 possui sentido por meio de didlogo com outros. Assim, para
impulsionar a aprendizagem, os autores afirmam que o “processo de instru¢do da escrita de
textos da crianca” deve ser realizado de uma forma que favoreca o “desenvolvimento
discursivo em contextos dial6gicos de aprendizagem”, impulsionando o processo de ensino e
aprendizagem com foco na formagdo de criancas leitoras e autoras de textos. (Corréa;

Bortolanza, 2018, p. 65).

Analisando o artigo 7, observamos que as autoras Paula e Bortolanza (2018) relatam
uma pesquisa realizada com alunos do 4° ano do Ensino Fundamental através de observagoes
e experimento pedagoégico (sequéncias didaticas), tendo como foco analisar os indicios da
escrita autoral no processo de ensino e aprendizagem do género textual conto, como os alunos
se constituem como autores de textos narrativos, com o intuito de desenvolverem praticas
discursivas. Em um primeiro momento, as pesquisadoras realizaram observagdes para analisar
as atividades que estavam sendo desenvolvidas na turma. Apds as observacgdes, foi realizada
uma atividade exploratdria para identificar os conhecimentos prévios dos alunos sobre os
géneros textuais. Assim, um experimento pedagdgico envolvendo sete sequéncias didaticas
foi planejado e aplicado com o objetivo de que os alunos se apropriassem da escrita de contos.
O produto do experimento envolvia a escrita de um conto em dupla. As autoras chegaram a
conclusdo que € imprescindivel que a escola identifique e utilize ferramentas adequadas no
trabalho com a producdo escrita, visando desenvolver estratégias de enunciagdo que
caracterizam as praticas discursivas tendo como foco a formagdo autora. Assim, as autoras
voltam seu olhar para as préticas do professor em ensinar estratégias de escrita autoral por

meio de sequéncias diddticas que motivem os alunos a desenvolverem préaticas discursivas.

Ja no artigo 8, os autores Rossi e Costa-Hiibes (2019) realizam um recorte de uma
entrevista de 2017 com trés professores de 4°s e 5° anos visando a compreensdo da
importancia do trabalho com a producao e a reescrita textual. As entrevistas evidenciaram que

as professoras reconhecem a importancia do trabalho com producdes textuais, e que elas veem
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o ato da escrita como uma forma da crianga se expressar, ou seja, como uma pratica social.
Porém, quando as entrevistadas falavam sobre a forma de se ensinar a escrever textos, o foco
era que o aluno aprendesse a escrever corretamente, ou seja, “o foco de ensino da producdo de
texto” era “apenas a estrutura linguistica, distanciada do social e do ideoldgico” (Rossi;
Costa-Hiibes, 2019, p. 134). As autoras relatam que as docentes entrevistadas demonstraram
dificuldades em realizar o trabalho com a produgdo textual nos anos iniciais por falta de
subsidios para um ensino que envolvesse géneros discursivos. Esses subsidios se referem
tanto a formacdo inicial das professoras quanto a formagdo continuada que lhes era oferecida.
Com base nisso, as autoras afirmam que existe uma “caréncia por parte das docentes em
relacdo ao ensino de producdo e reescrita frente a uma abordagem dialdgica e interacionista
de linguagem, preconizada pelos documentos norteadores da educac¢ao” (Rossi; Costa-Hiibes,
2019, p. 139). As autoras concluiram através da anélise das entrevistas, entdo, que o ensino de
conteddos linguisticos (conhecimentos relacionados a linguagem e a Lingua Portuguesa) nao
€ discutido de forma sélida na formacao inicial do professor, por isso existe a necessidade de
uma formacdo continuada que leve em conta os anseios dos professores formados em
pedagogia e que seja construida de forma a contemplar as dificuldades dos mesmos,

contribuindo e fortalecendo, dessa forma, o trabalho do docente na sala de aula.

Referente ao artigo 9, Silva e Guimardes (2020) focam sua pesquisa na pratica
pedagégica do professor destinada a producdo de textos com o objetivo de identificar
estratégias didaticas adotadas pelos docentes. A pesquisa envolveu 31 horas de observacao
investigativa de aulas de turmas de 4°s e 5% anos do Ensino Fundamental, além de andlise de
textos de alunos. Com as observacdes, os autores notaram que as a¢Oes pedagdgicas referentes
as aulas de producdo de texto envolviam apresentacdo dos géneros textuais trabalhados, e a
correcao da ortografia e da gramatica dos textos, feita pelo professor sem a participa¢do dos
alunos como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem. Os autores discorrem
sobre a revisdo textual, considerando-a como “uma atividade metatextual na medida em que
envolve o monitoramento da composicdo textual - sua estrutura, coeréncia € coesdo —
favorecendo o aperfeicoamento da escrita”, sendo uma atividade de “aprimoramento da
escrita, permitindo que sejam feitas supressdes, permutas, substitui¢des e/ou acréscimos”, de
forma coletiva, com participagdo ativa dos alunos, possibilitando um didlogo entre os

“escritores” (Silva; Guimardaes, 2020, p. 6).
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Com a pesquisa, concluiu-se que os encaminhamentos pedagdgicos realizados nao
possibilitavam aos alunos uma melhoria relevante na capacidade da producdo textual. Assim,
a pratica pedagdgica requeria aprimoramento. Os autores destacam que o planejamento e a
revisao sao atividades metatextuais que podem contribuir para o desempenho dos alunos na
escrita e, dessa forma, na busca de um eficiente processo de ensino e aprendizagem de
producdo textual. Portanto, essas agdes precisam estar contempladas na pratica pedagdgica,
mas ndo de uma forma em que os alunos sejam somente observadores do processo de revisao,
e sim que participem como sujeitos ativos, dialogando sobre as atividades metatextuais, em

uma troca ativa e dialdgica de saberes.

Miranda e Ferreira (2020), no artigo 10, voltam seu olhar para a ludicidade na
producdo textual. A pesquisa abrangeu observacdo participante e andlise documental,
envolvendo um 4° ano do Ensino Fundamental, com o objetivo de compreender como a
dimensao lddica pode contribuir para a produgdo textual e identificar e analisar as reacdes dos
alunos ao uso dessa prética. Sobre a pratica do professor, os autores afirmam que, em suas
observacdes, notaram que as aulas de producdo textual serviam apenas como um “meio de
detectar erros e atestar a inabilidade dos alunos para escrever - ou seja, suas praticas
pedagdgicas ndao amparavam as vicissitudes dos alunos” (Miranda; Ferreira, 2020, p. 2). A
pratica voltada para a escrita apenas para detec¢do de erros e corre¢do se demonstrou
desmotivadora. No momento das intervengdes, foram realizadas oficinas pedagdgicas e rodas
de conversa sob a perspectiva de que “o lidico pode estimular, de forma significativa, o
empenho do aluno no processo de aprimoramento de sua habilidade de escrita” (Miranda;
Ferreira, 2020, p. 3). Entre as atividades lidicas das oficinas, foram produzidos cubos de
papel com desenhos de um mundo imaginado pelos alunos, producdo do género receita com
exemplares dos ingredientes e seus respectivos precos nos mercados, além da criacdo de um
personagem por meio de uma bexiga. As oficinas e as rodas de conversa deram seguimento as

producdes textuais.

Os autores concluiram que a ludicidade incentivou o envolvimento dos alunos nas
atividades, e assim salientaram a necessidade de que os professores de anos iniciais
incluissem momentos lidicos em suas praticas pedagdgicas envolvendo atividades de leitura e
escrita. Dessa forma, caberia ao docente “pensar as préticas diferenciadas no processo de
ensino e de aprendizagem; ou seja, uma organizacdo pedagdgica que trabalhe a escrita de

modo envolvente e eficiente para o aluno” (Miranda; Ferreira, 2020, p. 3).
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No artigo 11, Santos e Cristofoleti (2020) apresentam uma pesquisa que envolveu
observacdo, participacdo e coleta de dados por meio de didrio de campo com anotacdes de
praticas educativas utilizadas em sala de aula em uma turma de 4° ano do Ensino
Fundamental, além da elaboracdao e execucdo de um projeto de intervencdo que pudesse
contribuir para a aprendizagem dos alunos. Através de atividades diagndsticas e observacao,
evidenciou-se que a turma demonstrava desinteresse pela leitura e dificuldade em produzir e
desenvolver textos. Pensando nas dificuldades de estruturar os textos produzidos, as
pesquisadoras se voltaram a prética da reescrita, sob a perspectiva de que reescrever textos
pode levar a escrita “de qualidade”, por fazer com que o aluno tenha um novo olhar para o seu
texto, reformulando e aprendendo como sujeito-autor e produtor de textos, com a mediacdo do
professor. Nas intervengdes, observaram que as atividades prévias de leitura e escrita serviram
como ponto de partida e foram essenciais para o processo de ensino e aprendizagem. Foi
trabalhado o género conto com os alunos, e isso possibilitou o contato das criangas com varias
versdes de histdrias, realizando reescritas coletivas e individuais. Assim, evidenciou-se que
escrever e reescrever o conto diversas vezes causou estranhamento nos alunos, mas o0s
auxiliou na compreensdo da revisdo e estruturacdo do texto, o que trouxe uma melhora
significativa e observdvel. Embora a atividade se caracterizasse como, em certa medida,

padronizada, causou satisfaciio nos alunos por seu produto, que foi a confeccdo de um livro. ¢

Concluiu-se com esse estudo que a reescrita possui importante papel na constru¢do do
sujeito-autor e produtor de textos. Isso demonstra que a pratica de ensinar alunos a
produzirem textos nio pode ser descontextualizada e sem objetivo. E importante que as aulas
sejam bem planejadas e organizadas, trazendo significado para as propostas de producao
textual. O aluno precisa entender o porqué e para que estd realizando aquela producdo textual,

principalmente quando se trata de atividades como reescrita de textos.

Com o levantamento bibliografico observamos como as pesquisas que conversam com
a temdtica do presente estudo se formularam, referente aos objetivos e andlise dos dados
coletados, além das concepcdes e conceitos tedricos utilizados, incluindo os resultados

obtidos e as conclusOes relatadas.

6 Os artigos 4, 8 e 11 trabalham com o conceito de “reescrita” como encaminhamento da produgdo textual
revisando o texto escrito pelo aluno juntamente com ele, para que ele reescreva, aprimorando suas habilidades de
leitura e escrita. Porém, na secdo de andlise de dados, discutiremos uma acep¢do de “reescrita” utilizada pelas
professoras entrevistadas, que possui o sentido de “retextualizagdo”.
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As pesquisas, ao analisarem o processo de ensino e aprendizagem e proporem
estratégias, seguem por perspectivas interacionistas ou histérico-culturais, se fundamentando
em autores como Vygotsky e Bakhtin, analisando conceitos de linguagem, com uma
concepcdo de lingua como instrumento cultural. Essa concep¢do fundamentou as
intervencodes, com um olhar voltado ao aluno como sujeito ativo de sua aprendizagem, em que
o dominio de géneros textuais se dd com o objetivo de que esse aluno utilize suas

aprendizagens em praticas sociais.

Analisando os artigos selecionados, observamos que todas as pesquisas se voltam para
a pratica docente e para o processo de aprendizagem e apropriacdo do aluno em relacdo a
producdo textual. Os artigos realizam reflexdes sobre praticas educativas, buscando
estratégias para melhoria do processo de ensino e aprendizagem em relagdo as propostas € ao
desenvolvimento dos alunos nas produgdes textuais. Os artigos 4, 8 € 9 voltam seu olhar para
a formacao inicial do professor e para a formagdo continuada, realizando criticas sobre a falta
de subsidios para um ensino que envolva produgdes textuais e dominio da lingua; formagdes
voltadas s6 para aspectos formais, € que ndo incidam na reflexdo sobre a prépria pratica
docente. Os demais artigos trazem intervengdes realizadas pelos pesquisadores, que
trouxeram bons resultados, como interagdes bem planejadas em pares, didlogo, processo de
escrita envolvendo revisdo e reescrita, além de formacdo continuada reflexiva construida com

os professores.

Além do foco na pratica docente e na aprendizagem do aluno, as pesquisas realizaram
andlises documentais, envolvendo textos de alunos e planejamento de professores, para
comparar e constatar os resultados das acdes realizadas. Observamos que, ao analisar as
praticas dos professores, os resultados confluem quanto a necessidade tanto de refletir sobre
essas prdticas, quanto da formacao continuada para trazer subsidios ao docente no momento
de planejar suas intervencoes e desenvolver estratégias de ensino. Voltando-nos ao destaque
referente a necessidade da reflexao e do aprimoramento das praticas educativas de professores
quanto ao ensino de produgdes de texto, o artigo 5 contribui com a expressao “dispedagogia”,
relacionando diretamente o desanimo dos alunos a pratica do docente, enfatizando que tais
praticas seriam “ineficazes” e, dessa forma, uma das causas da dificuldade de os alunos

desenvolverem uma postura de produtores textuais.
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Os artigos 4 e 8 envolvem entrevistas de professores em sua metodologia, e os outros
artigos se baseiam em observacdo de aulas para coleta de dados. As entrevistas realizadas
demonstraram que os docentes apresentam e reconhecem suas dificuldades na realizacao do
trabalho com a producdo textual nos anos iniciais por falta de uma base sélida em sua
formacdo inicial para o ensino visando o desenvolvimento de produgdes textuais. As duas
pesquisas convergem ao enfatizar a deficiéncia da formagdo continuada, desconexas da
reflexdo sobre a prética, que ndo consideram os relatos e as demandas que os professores
trazem para discussdo, e que ndo possibilita aos professores o desenvolvimento de préticas
que alcancem os objetivos estimados, como formagdes que privilegiem interacdo e didlogo;

versem sobre a propria pratica; sobre aspectos discursivos, e ndo apenas formais.

Nove artigos, 1, 2, 3, 5, 6, 7, 8, 10 e 11, trazem relatos e andlises de intervengdes
realizadas pelos pesquisadores, que resultaram em reflexdes sobre a pratica do professor,
convergindo nas conclusdes sobre essa pratica necessitar de aprimoramento para ensinar o
aluno a produzir textos, de uma forma significativa para ele. As pesquisas enfatizam a
importancia de as praticas educativas serem significativas e contextualizadas, de tratar o aluno
como sujeito ativo de sua aprendizagem, e apontam para o problema da formagao inicial e da
formacdo continuada de professores nao contemplarem o desenvolvimento dessas questoes.
Os artigos 8 e 11 focam na reescrita como instrumento para melhoria na producio textual de
alunos, focada na revisdo e reestruturagdo do texto. A justificativa € de que, com um objetivo
significativo (confeccionar um livro), a reescrita pode trazer satisfacdo aos alunos, e assim foi

possivel constatar uma melhoria observavel nas produgdes textuais.

Analisando os artigos desse levantamento, percebemos pontos de convergéncia em
todos os artigos sobre a importancia do planejamento e da reflexdo do docente sobre suas
praticas educativas no ensino de producdes textuais, na busca de desenvolver propostas
focadas, com objetivo e significado para os alunos. Além disso, observamos a importancia de
o professor buscar aprimorar sua pratica, e da necessidade de formagdes continuadas que
possibilitem que o docente realize esse aprimoramento. Nesse sentido, os artigos selecionados
auxiliaram para a elaboracdo das questdes 11 a 21 das entrevistas semiestruturadas realizadas
com as professoras de 4° e 5° anos nesta pesquisa, referentes aos seus relatos sobre praticas

educativas utilizadas no desenvolvimento de producdo textuais, considerando sua formagao,
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os perfis de suas turmas, as andlises dos textos escritos dos alunos e as dificuldades

identificadas’.

Com base no levantamento bibliografico realizado, foi possivel realizar o
delineamento do presente estudo, compreendendo o estado da questdo dessa pesquisa. Por
intermédio da leitura de pesquisas realizadas na drea, realizou-se a reflexdo sobre as
percepgoes e os conhecimentos em relagdo as praticas educativas de professores voltadas para
o desenvolvimento da produgdo textual nos 4°s e 5% anos do Ensino Fundamental. As
andlises de dados levantados, os percursos metodolégicos das pesquisas, as reflexdes
realizadas e as conclusdes obtidas serviram como norteadores para o desenvolvimento desta

pesquisa.

7 O roteiro norteador das entrevistas semiestruturadas pode ser consultado no Apéndice III.
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3. 0 ENSINO DA LINGUA, GENEROS E A PRODUCAO TEXTUAL

A leitura do mundo precede a leitura da palavra.
(Paulo Freire, 2011, p. 9)

3.1 A concepcao de lingua e seu ensino

Para trazer coeréncia tedrica, politico-ideoldgica, pedagdgica e metodoldgica, todo
estudo sobre o ensino da lingua possui a necessidade de definir sua concepg¢do de lingua e
linguagem (Bagno, 2012). De fato, Bakhtin (1997, p. 282) também afirma ser indispensdvel
“uma concep¢do clara da natureza” dos gé€neros do discurso para os estudos na drea de

Lingua.

Quando refletimos sobre a concepg¢ao de lingua, percebemos que, ao longo da historia,
as concepgoes de lingua e linguagem sofreram diversas transformacgdes, pois a percepcao de
lingua se adequa a cada momento social e historico, levando em conta o mundo e o sujeito.
Nesse sentido, Bagno (2012) critica o que ele denomina ‘“dualismo na linguagem”, visdo
sobre a lingua que dissocia o psiquismo e a ideologia, ignorando o processo Unico que estes
sdo nas relagdes sociais, e afirma que até mesmo a separacdo de lingua e linguagem, tao

comum nos estudos linguisticos, € um sintoma desse dualismo.

Bagno (2012), apoiado em Bakhtin (1997), traz uma critica as duas grandes
concepcoes de lingua e linguagem que sempre dominaram os estudos filologicos, gramaticais

e linguisticos: o subjetivismo idealista e objetivismo abstrato.

Segundo Bagno (2012), o subjetivismo idealista, na busca do “falante ideal”, define a
lingua como “‘atividade mental”, em que o psiquismo individual constitui a fonte da lingua.
Com esse foco, a definicdo de lingua dessa concep¢do pode ser resumida com as seguintes

afirmacdes:

1. A lingua € uma atividade, um processo criativo ininterrupto de construcao
(“energeia”), que se materializa sob a forma de atos de fala individuais.

2. As leis de criagdo da linguistica sdo essencialmente leis individual-
psicolégicas.

3. A criag@o linguistica € uma criacdo racional andloga a criacao artistica.

4. A lingua, na qualidade de produto acabado (“‘ergon”), na qualidade de
sistema estavel (Iéxico, gramética e fonética) se apresenta como um depésito
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inerte, tal como a lava esfriada da criagdo linguistica, abstratamente
construida pelos linguistas em vista de sua aquisi¢do pritica como
ferramenta para o uso. (Bagno, 2012, p. 56).

Bagno (2012) cita dois dos principais representantes do subjetivismo idealista:
Wilhelm von Humboldt, que é possivelmente o maior representante da concep¢do, e Noam
Chomsky, que baseia suas analises em um falante ideal abstraido de toda realidade historica e
social, e busca uma gramética universal. Nesse sentido, o autor destaca que essa busca pela
gramética universal ndo considera a relagdo do signo com a realidade e com o individuo que o
gera, levando em conta apenas o sistema fechado, a légica interna da relacdo do signo com

outro signo, totalmente independente de significagdes ideoldgicas.

Sobre Humboldt, Bakhtin (1997, p. 289), assim como Bagno, ressalta que, apesar de
ndo negar a fun¢do comunicativa da linguagem, ele se empenhou em “relegd-la ao segundo
plano, como algo acessério”, ficando em primeiro plano “a fun¢do formadora sobre o
pensamento, independente da comunicagdo”. Nesse sentido, Bakhtin (1997, p. 412) destaca o

problema fundamental da visdo de Humboldt:

O problema fundamental de Humboldt: a multiplicidade das linguas
(premissa e fundamento da problemdtica: a unidade da espécie humana).
Fica-se na esfera das linguas e de suas estruturas formais (fonéticas e
gramaticais). Ora, na esfera da fala (no 4mbito de uma unica lingua —
qualquer uma), coloca-se o problema da palavra pessoal e da palavra do
outro.

Dessa forma, o subjetivismo idealista concebe a lingua como uma atividade de criacio
individual, entendendo-a como resultado de atos individuais e criativos dos sujeitos. Entdo a
no¢do de lingua dessa vertente se constréi com base na sua concep¢do de subjetividade. O

sujeito ocupa um lugar soberano no controle da expressao.

J4 o objetivismo abstrato traz uma visdo da lingua como um sistema de formas
passiveis de descri¢do. Essa concep¢do pode ser sintetizada com a seguinte sintese de Bagno

(2012):

7

1. A lingua é um sistema estdvel, imutdvel, de formas linguisticas
submetidas a uma norma fornecida tal e qual a consciéncia individual e
peremptoria para esta.

2. As leis da lingua sdo essencialmente leis linguisticas especificas que
estabelecem vinculos entre os signos linguisticos no interior de um sistema
fechado. Essas leis s@o objetivas em relag@o a toda consciéncia subjetiva.

3. Os vinculos linguisticos especificos nada tém que ver com valores
ideoldgicos (artisticos, cognitivos ou outros). Ndo se encontra na base dos
fatos de lingua nenhum motor ideolégico. Entre a palavra e seu sentido ndo
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existe vinculo natural e compreensivel para a consciéncia, nem vinculo
artistico.

4. Os atos de fala individuais constituem, do ponto de vista da lingua,
simples refracdes ou variacdes fortuitas ou mesmo deformacgdes das formas
normalizadas. Mas sdo justamente esses atos de fala individuais que
explicam a mudanca histérica das formas da lingua; enquanto tal, a mudancga
é, do ponto de vista do sistema, irracional e mesmo desprovida de sentido.
Entre o sistema da lingua e sua historia ndo existe nem vinculo nem
comunhdo de motores. O sistema e sua historia sdo estranhos um a outra
(Bagno, 2012, p. 57).

O principal representante do objetivismo abstrato € Saussure, que desdenha da
producdo individual do falante, e se concentra em um conceito tedrico abstrato, homogéneo,
impossivel de verificacdo empirica. Nesse sentido, a lingua € vista como um objeto abstrato
ideal, um “arco-iris imével sobre o fluxo da lingua”, e ha rejeicdo das manifestacdes da fala
(enunciacdo) individual (Bagno, 2012, p. 57). Bakhtin (1997, p. 304) também ressalta que
Saussure, em sua concepcao, “opde o enunciado (a fala), como um ato puramente individual,
ao sistema da lingua como fendmeno puramente social e prescritivo para o individuo”. Com
1ss0, Saussure, em seu objetivismo abstrato, ignora ndo sé as formas da lingua, mas “também

as formas de combinacdo dessas formas da lingua, ou seja, ignora os géneros do discurso”.

Bakhtin (1997, p. 279) € enféitico ao afirmar que “todas as esferas da atividade
humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizagdo da lingua”,
o que faz da lingua uma atividade social. Ao analisar o subjetivismo idealista e o objetivismo
abstrato, Bagno (2012, p. 57) destaca “a urgéncia de considerar a lingua como uma atividade
social, em que o importante ndao € o enunciado, o produto, mas sim a enuncia¢io, 0 processo
verbal”, e, dessa forma, a fala estd “indissoluvelmente ligada as condi¢des de comunicagdo,
que estao sempre ligadas as estruturas sociais”. Assim, 0 autor se opde a essas concepgoes,
considerando a lingua como atividade social, ou seja, o importante é a enunciacao, 0 processo
verbal. A palavra-chave é o “didlogo”, pois sO existe lingua onde ha possibilidade de

interacao social.

Nesse ponto, Bagno (2012) destaca o monismo materialista de Voldshinov, autor do
circulo bakhtiniano, como oposicao a essas concep¢des. O monismo materialista ndo separa o
psiquico e o ideoldgico, e traz uma solucao dialética aos problemas dessa separacdo. A lingua
¢ uma “arena em miniatura”’, em que ocorrem conflitos, disputas, negociacdes, valores e
poderes. Ela € um fato social, parte da necessidade de comunicacdo, possuindo ligag¢do direta

com as estruturas sociais. Na boca do individuo a fala se revela “como o produto da interagao
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viva das forcas sociais” (Bagno, 2012, p. 59). Nessa visao, o signo € ideoldgico, produto de

estruturas sociais, pois, quando se modifica a ideologia, modifica-se a lingua.

As ideias de Voléshinov e Vygotsky passaram a ser conhecidas fora da Rissia no final
de 1970, trazendo uma reflexdo critica do estruturalismo saussuriano e do neoestruturalismo
chomskiano. Comecaram a surgir escolas em sua vertente social, desde os anos 1960, como a
sociolinguistica variacionista, de William Labov, dentre outras, em busca do “resgate do
discurso”, ou seja, da lingua em uso, e o fendomeno linguistico passou a ser investigado como
um fendmeno social. Nesse sentido, Bagno (2012) menciona que uma verdadeira sociologia
da linguagem deve estudar a sociedade com foco nas relacdes que ocorrem por meio da
linguagem. Considera-se, assim, a linguagem e as relacdes de poder como diferentes
modalidades de uso da lingua, que se refletem na hierarquizagao social dos diferentes falares
por seus diferentes papéis atribuidos na desigualdade da sociedade. A lingua penetra na vida
através de enunciados, assim como através dos enunciados a vida penetra na lingua (Bakhtin,

1997).

Bagno (2012) também reflete sobre as teorias linguisticas que se baseiam na ontogenia
e na filogenia. A ontogenia se refere ao ser particular (individuo), e a filogenia se volta para o
que € proprio do humano como espécie. Novamente, observa-se a dicotomia: particular e
universal. A filogenia trata, assim, a linguagem como algo genético, hipotetizando uma

gramadtica universal (de toda espécie humana).

As conquistas tedricas de Darwin possibilitaram refletir sobre a escala ontogénica,
evolucdo processada pelo acimulo de transformacgdes ocorridas no individuo, respondendo as
necessidades de interacdo do individuo com o ambiente e transmitidas as préximas geracoes,
constituindo tracos caracteristicos daquela espécie, o que demonstra o papel da ontogenia na
filogenia. Nesse contexto, o humano possui uma capacidade cognitiva Unica: a crianga se
identifica com outras pessoas, € se entende como uma delas (sociogé€nese), percebe-se a si

mesma como um agente intencional e depois como um agente mental (Bagno, 2012).

Nas discussdes sobre Darwin e a teoria da evolugdo, atribuiu-se precipitadamente a
palavra evolucdo o sentido popular de aperfeicoamento, completude, progresso etc. A
evolucdo € vista como se o homem atual fosse o objetivo final do processo. Bagno (2012)
ressalta que a evolug¢do ndo € uma linha reta, assim como as transformagdes na lingua nao sao.

Nesse sentido, a palavra evolucdo nao implica melhoria, e sim mudanga. O autor ilustra, nas
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imagens a seguir, a diferenga entre a evolucdo popularmente entendida e a real esséncia do

conceito evolutivo:

Figura 1 - Teoria da Evolucdo conforme visdo popular

Fonte: Bagno (2012, p. 70).

Figura 2 - Teoria da Evolucdo de Darwin compreendida como um processo com
intensa e extensa variagao na descendéncia de um ancestral em comum
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Fonte: Bagno, (2012, p. 71).

Assim como a evolu¢do humana foi popularmente entendida como um processo em
linha reta, as gramaticas histéricas também estampam as transformagdes da lingua em “linha
reta”, em busca da “perfeicao”, de uma “gramatica universal”, conforme podemos analisar nas

figuras 3 e 4:
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Figura 3 — Férmula tradicional da mudanga linguistica, estampada nas gramaticas
histéricas, com um processo de variagdo em linha reta

A—=-B—-=C—=D
arena — area — area — areia

Fonte: Bagno (2012, p. 72).

Figura 4 — Introducao de fatores sociais como papel determinante da variagdo
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Fonte: Bagno (2012, p. 72).

Porém, no processo de transformacdo da lingua, os fatores sociais possuem um papel
determinante na variagdo (Bagno, 2012). Na realidade, historicamente, de um mesmo étimo
surgiram diversas linhagens de palavras, cada uma com sua propria histéria evolutiva,
conforme ilustrado pela figura 5:

Figura 5 — Demonstragdo de como surgiram diversas linhagens de palavras de um
mesmo étimo, cada uma com sua prépria histéria evolutiva

macala-

maguete

Fonte: Bagno (2012, p. 72).
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Sobre a busca pela “perfeicao” na lingua, Bagno (2012) afirma que ndo se deve refletir
sobre a lingua com a nocdo de “busca por uma forma essencial”, e sim com a noc¢do de
variacdo. Comparando novamente a evolugdo fisica com a evolugdo da lingua, o autor coloca
que qualquer animal primitivo estava apto para viver em sua época, em seu ambiente. O
elefante atual ndo € mais evoluido que o mastodonte extinto, ele € uma forma diferente. Assim
também, quando pensamos na lingua, os falantes de latim do século IV a.C., por exemplo,

interagiam e se comunicavam com a mesma eficicia que nds, hoje, no Brasil, no século XXI.

Quanto as dicotomias envolvendo a lingua, Bagno (2012) propde a indissociabilidade
entre elementos usualmente separados, como lingua e fala, competéncia e desempenho,
significado e significante, pensamento e linguagem, dentre outros. Para ele, “O sistema e o
uso, a gramatica e o discurso, o linguistico e o social compdem um todo indissocidvel” que, se
separados, deixariam de ser lingua. Assim, lingua e sociedade ndo podem ser dissociadas,
conforme ilustrado pelo autor:

Figura 6 — Ilustracdo da indissociabilidade de lingua e sociedade, baseada na teoria de
Yin-yang, representando-as como forcas complementares fundamentais

SOCIERADE

Fonte: Bagno (2012, p. 79).

Iniciamos este capitulo sobre a concepgdo de lingua com a fala de Freire (2011) sobre
a leitura do mundo preceder a leitura da palavra, ou seja, linguagem e realidade, de acordo
com o autor, se prendem dinamicamente. Essa no¢do de lingua é bem explicada por Bagno

(2012), ao ilustrar dessa forma a indissociabilidade entre lingua e sociedade.

Ainda segundo Bagno (2012, p.75), “a lingua € um fator importantissimo na
constru¢do da identidade de cada individuo e de cada coletividade”. Falar é se expor,

comunicar quem somos, de onde viemos, “o quanto estamos (ou nao) inseridos nos modos de
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viver, pensar e agir do nosso interlocutor”. Nao basta ter o que dizer. Muito além disso, é

preciso saber dizer o que se tem a dizer. E “ensinar a dizer” € funcdo da escola.

Assim, Bakhtin (1997) e Bagno (2012) nos fazem compreender a importancia de uma
concepcdo de lingua que a considere como um fato social, que se altera conforme as
interagdes e intencdes dos falantes, e como o dominio da lingua influencia na busca do

individuo por uma possivel emancipacio ou ascensao social.

Porém, nas escolas, Bagno (2012) afirma que nao tem sido essa concep¢ao de lingua
que guia o ensino. Observa-se que as aulas de Lingua Portuguesa giram em torno de ensinar a
“norma-padrao”, que, de acordo com a critica do autor (Bagno, 2012, p. 32), “¢ o modelo de
lingua descrito-prescrito pela tradicdo gramatical, uma lingua extremamente idealizada”, que
€ anacronica e obsoleta. Isso nos remete a realidade em que as praticas educativas nao
estimulam os alunos a executarem atividades de leitura e escrita em diversos contextos de
forma satisfatéria. Nesse sentido, Bagno (2012, p. 984) reflete sobre uma “norma culta”, que
seria formada por “variedades urbanas de prestigio, faladas e escritas por cidadas e cidadaos
com vivéncia urbana e elevado grau de letramento”, sendo essa norma a que realmente
deveria ser objeto de ensino nas escolas, por possibilitar a ampliacdo do letramento, finalidade

da educacao linguistica.

Para contribuir quanto a reflexdo sobre a lingua, Bagno apresenta uma gramaética
pedagégica voltada para o Portugués brasileiro, tendo como publico-alvo professores de
Lingua Portuguesa no Brasil. Segundo o autor, “a gramdtica de uma lingua é sempre
emergente, nunca estd pronta e acabada”, pois seus elementos ‘“‘sofrem constantes e
ininterruptos processamentos cognitivos da parte dos falantes” (Bagno, 2012, p.76). Ela se
evidencia como um polissistema com multiplas variedades e multiplas graméticas. Por isso,
ele incentiva a ensinar a norma real, aquelas variedades de uso dos falantes urbanos mais
letrados, consolidada entre as classes dominantes letradas, se tornando objeto de desejo por
possibilitar ascensdo social. E, por esse motivo, o letramento se estabelece como um direito

do individuo inserido em sociedade.

Considerando que a lingua se configura como um fendmeno pancrénico, pois em ‘“um
mesmo tempo-espaco social e cultural convivem formas antigas e formas inovadoras”, Bagno
defende que a educacdo linguistica deve buscar sua eficécia a partir de textos auténticos, € ndo

em palavras soltas ou frases descontextualizadas, pois “toda manifestacao real da lingua se da



47

na forma de textos, falados ou escritos, consubstanciados em géneros discursivos mais ou
menos estdveis, culturalmente compartilhados” (Bagno, 2012, p. 78). O dualismo
(certo/errado) desaparece nessa educacdo proposta, € toma lugar uma “visdo dindmica dos
usos linguisticos e das convengdes sociais que os governam e com os quais os falantes podem
ou nao concordar”, e, assim, podem se rebelar contra essas convengdes na medida em que isso
fizer parte de seu projeto de vida individual e coletivo. A escola deve ensinar ao falante o que

ele ndo sabe, e cabe a ele escolher o que fazer com esse conhecimento adquirido.

Outra distor¢do comum sobre a concepcdo de ensino de lingua € afirmar que
“comunicar € o que importa”, a ideia de que ‘“se a mensagem foi transmitida, tudo bem”.
Bagno (2012, p. 74) € enfético ao dizer que essa ideia € prejudicial a uma boa educagdo
linguistica, ao desprezar toda uma gama de outras atividades da lingua, tais como ser palco de
manipulacoes, conflitos, disputas de poder, propagandas, dentre outras. A consequéncia desta
ideia limitada é que “os defensores de uma concepg¢do de lingua (e de sociedade) arcaica e

pré-cientifica apregoam o ‘ensino da gramatica’”.

Em consonancia com as perspectivas de lingua e seu ensino acima apresentadas,
Travaglia (2009) expende para algumas outras ideias sobre o ensino da lingua na escola.
Quanto a competéncia textual, ele a define como a “capacidade de, em situacdes de interacdo
comunicativa, produzir e compreender textos considerados bem formados, valendo-se de
capacidades textuais bdsicas” (Travaglia, 2009, p. 18), que seriam as capacidades formativa
(compreender de maneira ilimitada textos, avaliando sua boa ou ma formagao), transformativa
(modificar, reformular, resumir um texto e avaliar se a modificacdo é adequada) e

qualificativa (identificar a que tipologia pertence determinado texto).

Remetendo-se a preocupacdo de professores, Travaglia (2009, p. 19) define dois
objetivos referentes ao ensino da Lingua Portuguesa, que sdo “levar o aluno a dominar a
norma culta ou a lingua padrdo”, e “ensinar a variedade escrita da lingua”. O autor discorre
que sdo objetivos importantes, levando em conta razdes politicas, sociais e culturais, porém,
sao insuficientes quando pensamos nos diversos usos da lingua, pois o uso formal da lingua
(oral e escrita) é adequado apenas em determinadas situagdes de interacdes comunicativas,
tendo objetivos mais restritos que o desenvolvimento de capacidades que possibilitem que o
individuo utilize a lingua de forma adequada em toda e qualquer situacdo, definida como

competéncia comunicativa.
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Nesse sentido, Travaglia (2009) traz para discussdo os trés tipos de ensino da lingua
que define como prescritivo, descritivo e produtivo. O ensino prescritivo tem a intengcdo de
levar o aluno a substituir seus padrdes de atividade linguistica considerados inaceitdveis por
outros considerados aceitdveis, focado, entdo, na corre¢cdo formal da linguagem. O ensino
descritivo € focado em mostrar como a linguagem funciona, transformando os fatos
observados nela em leis de uso da lingua, como se seu uso sé pudesse se dar daquela forma.
Ja o ensino produtivo visa desenvolver a competéncia comunicativa, implicando na aquisi¢dao

de novas habilidades de uso da lingua, desenvolvendo, dessa forma, novas habilidades.

Ao refletir sobre o ensino produtivo, compreendemos que os objetivos de desenvolver
o dominio da norma culta e a aprendizagem da variedade escrita da lingua estariam incluidos
nele. Travaglia (2009) considera esse tipo de ensino o mais adequado, o que possui
consonancia com as reflexdes de Bagno (2012) sobre o ensino da lingua materna na escola
auxiliar o individuo a conhecer a gramatica das linguas e seus preceitos de funcionamento,
mas, principalmente, a desenvolver o dominio da lingua, compreendendo seus usos na vida

social e na sua atuagao como sujeito.

Bakhtin (1997, p. 303) reflete sobre o dominio da lingua, afirmando que a
inexperiéncia de dominar o repertério dos géneros em contextos sociais, cOmo em uma
conversa, deixa o individuo “inapto para moldar com facilidade e prontidao sua fala”. Bagno
(2012) também ressalta a importancia do dominio da lingua, visto que o dominio da leitura e
da escrita vai muito além da necessidade de um individuo, sendo, acima de tudo, um direito
deste por estar inserido em sociedade. Porém, de acordo com o autor, ndo basta apenas
conhecer a gramética das linguas e seus preceitos de funcionamento. E necessdrio saber usar a
lingua em “proveito proprio”, saber usar a lingua para defender suas ideias, suas teses, e

fundamentar bem suas discussodes, conforme o autor destaca:

Ler, escrever e refletir sobre a lingua. Essas trés tarefas — que no fundo séo
uma s6: desenvolver o letramento — constituem toda a missdo da escola no
que diz respeito a educagdo em lingua materna. Nao ha tempo a perder com
outras praticas que ja se comprovaram absolutamente irrelevantes e intteis
para se cumprir sua missao (Bagno, 2012, p. 29).

Sob essa concepcao de lingua, e seguindo esse pensamento discutido anteriormente,
nos remetemos ao ensino de produgdes textuais nas aulas de Lingua Portuguesa nos 4°s e 5°s
anos do Ensino Fundamental em escolas estaduais, foco desta pesquisa, e sobre a busca pela

qualidade no processo de ensino e aprendizagem através de préticas educativas. Na préxima
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secdo serd apresentada a perspectiva adotada no estudo quanto a um dos elementos desta

concepg¢do de lingua: os géneros textuais.

3.2 Géneros textuais

O presente estudo se volta ao ensino da lingua e as praticas educativas que visem a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Com esse foco, Bagno (2012, p. 31) ressalta
que educar em “lingua materna € permitir o acesso dos aprendizes ao maior nimero possivel
de modalidades faladas e escritas de sua lingua, modalidades que s6 se realizam

empiricamente, concretamente, na forma de géneros textuais”.

Primeiramente, é importante definir o conceito de “gé€neros” nos usos da lingua que
guiou o percurso desta pesquisa. Refletindo sobre os conceitos de géneros discursivos e de
géneros textuais, nos remetemos a afirmativa de Bezerra (2017, p. 13) de que “o género ndo é
ou discursivo ou textual, mas é simultaneamente indissocidvel tanto do discurso quanto do
texto e seria um equivoco reduzi-lo a qualquer um desses polos”. Nesse sentido, o autor traz
consideracdes referentes a tradicdes angléfonas®, que discorrem sobre ndo se “reduzir o
género nem a texto e nem a discurso”, mas utilizar essa qualificacdo entre textual ou
discursivo apenas em determinados contextos em que haja necessidade de se fazer esse tipo
de distin¢ao (Bezerra 2017, p. 27). Qualificar o género como textual ou discursivo pode ser
compreendido, assim, como tentar distinguir duas partes que se conversam e se
complementam. E o caso das reflexdes de Marcushi (2008), trazidas neste estudo, que utiliza
a nomenclatura “géneros textuais”, mas se baseia nos estudos de Bakhtin (1997), que utiliza
“géneros discursivos”, sendo sua nomeacdo terminoldgica, € ndo conceitual, pois sua

discussao sobre géneros opera com a nocao de Bakhtin (1997) sobre géneros discursivos.

Com base em Marcushi (2008) e nos demais autores que foram trazidos para discussao
neste subcapitulo, e no foco do estudo desta pesquisa em textos escritos, serd usada a
terminologia “géneros textuais” para realizar essa discuss@o a respeito do uso de géneros no

ensino da lingua no que se refere a produgao de textos escritos.

Como individuos, conhecemos e reconhecemos gé€neros textuais pela forma de

composi¢ao dos textos, pelos temas e fungdes que eles tornam vidveis, e o estilo de linguagem

& Tradi¢oes angl6fonas se referem a identidades culturais existentes em paises com idiomas de origem inglesa.
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que permitem. A forma composicional, tema e estilo sdo trés elementos indissocidveis, ou
seja, os temas de um enunciado se realizam somente a partir de um determinado estilo e de
uma determinada forma especifica de composicdo. O dominio de gé€neros possibilita o uso
deles, ou seja, quanto maior o dominio de géneros textuais, mais facilidade o individuo terd de
emprega-los adequadamente nas situagdes comunicativas em que estiverem inseridos. Para
Bakhtin (1997), o que exercita a competéncia linguistica do produtor de enunciados € o
contato com os diferentes gé€neros textuais, assim como a propria vivéncia em situacdes
comunicativas. Esta competéncia auxilia nos usos em praticas sociais, e dessa forma
compreende-se que, quanto mais experiente for o sujeito nas situacdes de uso da lingua, maior

habilidade terd na diferenciacdo dos géneros, e em reconhecer a sua estrutura.

(X3

Apoiado no pensamento de Bakhtin, Marcushi (2008, p. 154) defende que ‘¢
impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum gé€nero, assim como € impossivel ndo se
comunicar verbalmente por algum texto”, ou seja, dominar géneros textuais significa dominar
formas de realizar linguisticamente objetivos especificos em situacdes sociais. Assim, 0

dominio da lingua envolve dominar géneros textuais que constituem praticas discursivas.

Embora o estudo de género textual ndo represente uma novidade, a partir do
desenvolvimento de uma parte das ciéncias humanas do século passado, se colocam novas

nogdes sobre o conceito, de acordo com Marcushi (2008):

A expressdo "género" esteve na tradi¢do ocidental, especialmente ligada aos
géneros literdrios, cuja andlise se inicia com Platdo para se firmar com
Aristoteles, passando por Hordcio e Quintiliano, pela Idade Média, o
Renascimento e a Modernidade, até os primérdios do século XX.
Atualmente, a nogdo de género ja ndo mais se vincula apenas a literatura
[...]. Género ¢ facilmente usado para referir uma categoria distintiva de
discurso de qualquer tipo, falado ou escrito, com ou sem aspiragdes
literdrias. E assim que se usa a no¢do de género textual em etnografia,
sociologia, antropologia, retérica e na linguistica. E nesta tltima que nos

interessa analisar a no¢do de género (Marcushi, 2008, p. 107).

Dessa forma, tal nocdo de género envolve tanto analisar o texto e o discurso, quanto
analisar a descricdo da lingua e a visdao da sociedade. Também tenta responder, no uso da
lingua de maneira geral, questdes de natureza sociocultural, na medida em que cada género
tem ‘“‘um propdsito bastante claro que o determina e lhe d4 uma esfera de circulagdo”, ou seja,
cada género possui uma forma e uma func¢do, porém sua determinacao se d4 pela funcio e ndo

pela forma (Marcushi, 2008, p. 150).
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Quando refletimos sobre o estudo de gé€neros textuais, € importante que eles sejam
encarados como “formas culturais e cognitivas de acdo social corporificadas na linguagem”,
ou seja, como entidades dinamicas, com limites e demarcacdo fluidos (Marcushi, 2008, p.
151). Porém, isso leva a uma amplitude de sugestdes para o tratamento de géneros textuais,

tornando impossivel alcangcar um dominio satisfatério dessa questao.

Ao se voltar para a nocdo de género textual, tipo textual e dominio da lingua,
Marcushi (2008, p. 154) parte da tese central de que “a comunicagdo verbal sé é possivel por
algum género textual”, centralizando a no¢ao de género textual na interagdo. Sobre o dominio
da lingua, o autor afirma que, “quando dominamos um género textual, nio dominamos uma
forma linguistica e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em
situagcdes sociais particulares”, ou seja, esse dominio é um mecanismo fundamental de
socializagdo, e os gé€neros textuais operam como “legitimagao discursiva”, pois vao além do
individual, se situando numa rela¢do sécio-histérica com “fontes de produgdo que lhes dao

sustentacdo”.

Nesse contexto, Marcushi (2008) define explicitamente os termos utilizados para

relacionar o estudo de géneros textuais ao ensino:

* Tipo textual: sequéncias linguisticas/modos textuais = narra¢do, argumentacao,
exposi¢ao, descricdo e injucdo;

* Genero textual: textos materializados em situa¢des sociocomunicativas/formas
textuais escritas ou orais = telefonema, carddpio de restaurante, resenha, carta,
receita, etc.;’

* Dominio discursivo: esfera da atividade humana = praticas discursivas.

Ap6s essas definicdes, Marcushi (2008, p. 155) nos remete a Bakhtin ao afirmar que
“todas as atividades humanas estdo relacionadas ao uso da lingua, que se efetiva através de
enunciados (orais e escritos) ‘concretos e Unicos, que emanam dos integrantes de uma ou de
outra esfera de atividade humana’”. Ressalta que um género pode trazer diversos tipos
textuais (sequéncias tipolégicas, como a narra¢do, argumentacdo, descri¢do, injungao,

argumentagao e exposicdo). Citando o exemplo do género textual carta, o autor destaca partes

9 Neste sentido, o Glossario Ceale discorre sobre textos (géneros) multimodais, pois “hoje dispomos de novas
tecnologias e ferramentas de “leitura-escrita”’, que, convocando novos letramentos, configuram os
enunciados/textos em sua multissemiose (multiplicidade de semioses ou linguagens), ou multimodalidade”
(Ceale, s.d.).
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descritivas, narrativas, argumentativas etc., em uma unica carta. Dessa forma, “gé€nero” e
(754 29 ~ ~ z . . A . ~ . s

tipo” sdo complementares, ndo ha dicotomia. Gé€nero e tipo textual sdo dois “aspectos
constitutivos do funcionamento da lingua em situagdes comunicativas da vida didria”

(Marcushi, 2008 p. 156).

E possivel classificar as sequéncias tipolégicas, mas quanto aos géneros textuais, o
autor afirma ndo saber se é possivel conté-los, devido as suas caracteristicas sécio-historicas e
variaveis. Marcushi (2008) afirma que alguns autores tentaram fazer essa classificacdo dos
géneros, e cita o exemplo de Maingueneau que se propos a dividir os géneros em trés grandes
conjuntos (em regime de genericidade): Géneros autorais (cardter de autoria pelos tracos de
estilo, como jornalismo e politica), rotineiros (comuns do dia a dia, usados em entrevistas,
consultas médicas etc.), e conversacionais (de menor estabilidade, nas conversagdes, sem uma
organizacdo tematica possivel). Porém, o préprio autor resolveu alterar essa triparticio para
apenas duas divisdes: regime de géneros conversacionais e regime de géneros instituidos
(divisdo na qual se encontrariam os géneros autorais e rotineiros). O importante nessa reflexao
ndo sdo os detalhes da divisdo feita por Maingueneau, e sim a “ideia de que € possivel
distinguir regimes de producdo textual no contexto da interdiscursividade” (Marcushi, 2008,
p. 160). Nesse sentido, entendemos que a escolha de um género na nossa atividade discursiva
ndo € uma escolha aleatéria, e sim uma escolha comandada por interesses especificos, que

desenham (ou constituem) a prépria situacdo comunicativa.

A relagd@o entre género e tipo se da no fato de que “todos os textos realizam um género
e todos os géneros realizam sequéncias tipoldgicas diversificadas” (Marcushi, 2008, p. 160).
Para explicar isso, o autor usa o telefonema como exemplo. Embora seja um género menos
usado hoje, com o advento de novas tecnologias da informac¢do e comunicagao, ainda é usado
e o exemplo cabe. O telefonema como género textual se define como um didlogo mediado
pelo telefone sem presenca fisica. Como um tipo textual, o telefonema envolve narracdes,
descricdes e é heterogéneo. Existe variagao da forma e dos recursos utilizados. Observamos,
assim, que os géneros sdo tipologicamente heterogéneos, e que género e tipo se

complementam.

Quando nos remetemos ao dominio da lingua, lidamos com as formagdes histéricas e
sociais que originam os discursos. Percebemos a caracteristica sociointerativa dos géneros

textuais, pois os discursos sdo “nossa forma de inser¢do, acdo e controle social no dia-a-dia”



53

(Marcushi, 2008 p. 161). Com base nesse conceito, Marcushi (2008) discute sobre os géneros
textuais no ensino da lingua, e em como as sequéncias diddticas levam a propostas de
atividades que envolvem produzir textos. Referente as produgdes textuais, o autor (Marcushi,
2008, p. 57) reflete sobre o papel da metalinguagem técnica para que o individuo consiga ““se
fazer entender”, reconhecendo a funcdo sociocognitiva da gramética, desde que “entendida
como uma ferramenta que permite uma melhor atuacdo comunicativa”. Seguindo esse
pensamento, ele ressalta a importancia de o falante usar a gramdtica como ferramenta para se
comunicar, € ndo para explicar a prépria lingua:
E nesse sentido, temos a ver com uma correta identificacdo do que seja a
gramdtica. O falante deve saber flexionar os verbos e usar os tempos e os
modos verbais para obter os efeitos desejados; deve saber usar os artigos e 0s
pronomes para nio confundir seu ouvinte; deve seguir a concordancia verbo-
nominal naquilo que for necessario a boa comunicagdo e assim por diante.
Mas ele ndo precisa justificar com algum argumento porque faz isso ou

aquilo nessas escolhas. O falante de uma lingua deve fazer-se entender e ndo
explicar o que estd fazendo com a lingua (Marcushi, 2008 p. 57).

Dessa forma, o autor defende a compreensdo de que o importante, no ensino da lingua,
€ que o individuo desenvolva capacidades que o auxiliem no uso da lingua em suas interagdes
em contextos sociais:

A funcdo mais importante da lingua ndo € a informacional e sim a de inserir
os individuos em contextos sécio-histéricos e permitir que se entendam.
Finalmente, postulamos também que a lingua é uma forma de acdo, ou seja,
um trabalho que se desenvolve colaborativamente entre os individuos na
sociedade. Nesse caso, a pragmadtica, como sociopragmadtica, passa a ter um

papel definido e claro no processo de producdo textual, pois € um dos
determinantes das condi¢des de produgdo (Marcushi, 2008 p. 67).

Retomando a reflexdo de Bagno (2012) de que o letramento (levando em conta o
dominio da lingua) é um direito do individuo inserido em sociedade, e que a escola precisa
ensinar uma reflexdo sobre a lingua que permita que esse individuo alcance esse dominio, ja
que isso influencia na busca por uma possivel emancipag¢do ou ascensdo social, Marcushi
(2008, p. 162) afirma que, ao “nos constituirmos como seres sociais, nos achamos envolvidos
numa mdaquina sociodiscursiva”, e que os mais poderosos instrumentos “dessa maquina sao os
géneros textuais, sendo que de seu dominio e manipulacdo depende boa parte da forma de
nossa insercao social e de nosso poder social”. Assim, a acdo discursiva transcende o aspecto
comunicativo e informacional, pois, quando o individuo quer exercer qualquer tipo de poder

ou de influéncia, recorre ao discurso. Compreendemos, assim, o papel fundamental da escola
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e do ensino da lingua envolvendo o dominio de gé€neros textuais, que culmina no ensino da

producdo textual.

No contexto escolar, nos remetendo ao estudo de géneros textuais e ao ensino da
producgdo textual, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propdem a organizacdo do ensino de
lingua em sequéncias didaticas que podem auxiliar na criacdo de contextos de produgdo que
sejam precisos em seus objetivos em relacdo ao desenvolvimento dos alunos na prética
discursiva. Os autores definem “sequéncia diddtica” como ‘“um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistemadtica, em torno de um género textual oral ou escrito”
(Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 96). Apresentam o seguinte esquema para a estrutura

base de uma sequéncia didatica:

Figura 7 — Esquema da sequéncia didatica

Apresentagdo PRODUCAO PRODUGAO
da situacao
INICIAL FINAL

Fonte: Dolz, Noverraz & Schneuwly, (2004, p. 97).

Nesse esquema observamos que, inicialmente, apresenta-se uma situacdo na qual é
descrita detalhadamente a tarefa de expressdo (oral ou escrita) que os alunos devem realizar.
Com isso, realiza-se a producdo inicial, e o professor pode avaliar as capacidades ja
adquiridas, ajustando atividades e exercicios previstos na sequéncia de acordo com as
possibilidades e as dificuldades que os alunos apresentam. Os moédulos sdo constituidos por
diversos exercicios e atividades que irdo sistematizar e aprofundar o género trabalhado, dando
aos alunos instrumentos necessdrios para o seu possivel dominio. Na producdo final, o aluno
poe em prética os conhecimentos adquiridos durante as atividades realizadas, e o professor
pode avaliar o progresso alcancado. Além disso, essa produgdo final pode nortear novos

caminhos em relacdo ao trabalho com géneros textuais (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004).

O esquema da sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) foi elaborado
levando em conta escolhas pedagoégicas, psicoldgicas e linguisticas. As escolhas pedagdgicas

incluem possibilidades de avaliagdo formativa, regulando os processos de ensino e
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aprendizagem, motivando os alunos e adequando as atividades de acordo com as
especificidades dos alunos. As escolhas psicoldgicas tratam da producdo textual em toda sua
complexidade, incluindo suas caracteristicas comunicativas, os conteiidos e a estruturagdo do
texto. As escolhas linguisticas incluem a utilizacdo de instrumentos linguisticos, levando o
aluno a compreender as unidades de linguagem, se adaptando e correspondendo as situagdes
de comunicacdo tipicas. Os objetivos se baseiam em preparar os alunos para dominarem a
lingua nas situagdes diversas da vida cotidiana, auxilid-los no desenvolvimento de uma
relacdo consciente e voluntdria com seu comportamento de linguagem e permitir-lhes

construir uma representacao da atividade de escrita e de fala em situagdes complexas.

Seguindo a perspectiva dessa pesquisa sobre o ensino da lingua, o esquema de
sequéncia diddtica de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 110) ‘“se inscreve numa
perspectiva construtivista, interacionista e social que supde a realizacdo de atividades
intencionais, estruturadas e intensivas que devem adaptar-se as necessidades particulares” dos
alunos. Isso gera a possibilidade de percursos variados de acordo com as capacidades e as
dificuldades. Os autores denominam isso como “diferenciacdo pedagdgica”, o que € um

desafio social. Para isso, o professor necessita:

— Analisar as produgdes dos alunos em funcio dos objetivos da sequéncia e
das caracteristicas do género;
— Escolher as atividades indispensdveis para a realizacdo da continuidade da
sequéncia;
— Prever e elaborar, para os casos de insucesso, um trabalho mais profundo e
intervengdes diferenciadas no que diz respeito as dimensdes mais
problematicas (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 111).
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) enfatizam que o trabalho com mddulos na
sequéncia didatica ndo € aleatdrio. O professor se guia pelas capacidades e necessidades dos

alunos, e uma atividade se apresenta como uma base para outra.

Nesse ponto, em sua proposta didatica, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) defendem
o agrupamento de géneros textuais para estudo no Ensino Fundamental. Aprender a se
expressar através de produgdes textuais ndo € um procedimento unitdrio, mas sim ‘“‘um
conjunto de aprendizagens especificas de géneros textuais variados”. De acordo com os
autores, “os géneros podem ser agrupados em func¢do de um certo nimero de regularidades
linguisticas e de transferéncias possiveis”. Assim, esses agrupamentos devem corresponder a

“trés critérios essenciais do ponto de vista da constru¢do de progressdes para a qual eles
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constituem um instrumento indispensavel” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 120), que
sdo: corresponder as finalidades sociais atribuidas ao ensino, incluindo dominios essenciais de
comunicacdo na sociedade; retomar flexivelmente distingOes tipoldgicas; ser relativamente

homogéneos no que se refere as capacidades de linguagem.

Sobre a nomeagdo de géneros textuais, Marcushi (2008, p. 163) afirma que “as
designacdes que usamos para 0s géneros niao sao uma invengdo pessoal, mas uma
denominagdo histérica e socialmente constituida”. De acordo com o autor, os géneros sao
nomeados seguindo os seguintes critérios: forma estrutural, propdsito comunicativo,
conteddo, meio de transmissdo, papéis dos interlocutores e contexto situacional. Porém, os
critérios podem atuar em conjunto, e o autor ilustra a complexidade da designacdo de géneros

com a ilustragdo abaixo:

Figura 8 - Tirinha do Snoopy ilustrando a complexidade da designacdo de géneros

textuais
Caros amigos, Tive a satisfacdio de contar em
Tive o prazer de desenhar  t0d0S esses anos com a lealdade C-\
Charlie Brown e suaturma ¢ nossos editores ¢ com o amor e ~

durante quase cinglienta anos © 3p0io maravilhoso transmitidos
Foi a realizacio de meu sonhc P"f’s fas de meus quadrinhos.
de’infincia. Charlie Brown, Snoopy, Linus,

Infelizmente, nio posso mais LUCY.. como esquecé-los...

dedicar o tempo exigido por ;{ loktn Ak E

quadrinhos didrios. Por isso,

anuncio minha aposentadoria ~o—
Fonte: Marcushi (2008, p. 164).

o Fosture Sywille ste. e

e
atal

O texto acima ilustra uma carta pessoal de despedida com uma tirinha. Marcushi
(2008) denomina isso como “intergenericidade”, que é quando um género se apresenta com a
fun¢do de outro. Também hé a heterogeneidade tipoldgica, quando se apresenta um género
com a presenca de varios tipos. Nesse sentido, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 122)
afirmam que “ndo é possivel classificar um género de maneira absoluta num dos
agrupamentos propostos”’, mas sim ‘“‘determinar alguns géneros que poderiam ser prototipos

para cada agrupamento e, assim, talvez particularmente indicados para um trabalho didatico”.

Compreendemos, com essa reflexao, a complexidade e a importancia do trabalho com
géneros textuais visando possibilitar que o aluno domine praticas sociais, textuais e
discursivas. Para que o aluno desenvolva capacidades de leitura e escrita que o auxiliem em

praticas sociais, refletindo sobre o dominio de géneros que se alicerca em uma caracteristica
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sociointerativa, € importante que o ensino envolva préticas educativas contextualizadas, que
facam sentido para ele, que levem em conta o seu meio € o contexto que o envolve. Na

proxima secdo € definida a concepg¢do de pratica educativa do presente estudo.

3.3 Praticas educativas

Pensando no contexto do ensino de Lingua Portuguesa nos 4°s e 5° anos do Ensino
Fundamental, esta pesquisa se fundamenta nos conceitos vygotskyanos discorridos por
Oliveira (2006). Nesse sentido, Vygotsky reflete sobre o desenvolvimento baseado na
mediacdo simbdlica que, vivenciada pelo individuo, o leva a desenvolver capacidades que
tornam possivel a aprendizagem. Considerando esse contexto, o papel da escola se daria
possibilitando o desenvolvimento do pensamento formal, denominado por ele como

“pensamento complexo”.

Sob essa concepcdo, refletimos sobre como o ensino da lingua deve considerar o
contexto do individuo, além da cultura e da sociedade da qual emana a educagdo.
Considerando isso, Paulo Freire pondera sobre a relagao “educador/educando”, e faz uma
critica referente ao ensino “transmissivo”, no qual o professor apenas “deposita no aluno” os

conteddos, o que o autor denomina como ‘“‘educacao bancaria’:

A narracido, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do conteido narrado. Mais ainda, a narracdo os
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.
Quanto mais vad “enchendo” os recipientes com seus ‘“depésitos”, tanto
melhor educador serd. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto
melhores educandos serdo. Desta maneira, a educag@o se torna um ato de
depositar, em que os educandos sdo os depositirios e o educador o
depositante (Freire, 1987, p. 37).

Dessa forma, entendemos que uma educagdo “libertadora”, uma educacdo que se
realiza como prética da liberdade, necessita levar em conta o aluno como individuo ativo no

processo de ensino e aprendizagem, conforme ressalta Freire (1987, p.44):

E através deste que se opera a superagio de que resulta um termo novo: nio
mais educador do educando do educador, mas educador-educando com
educando-educador. Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa,
mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao
ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo
em que crescem juntos € em que os “argumentos de autoridade” ji ndo
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valem. Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se necessita de estar
sendo com as liberdades e ndo contra elas.

Em consonancia com a reflexdo de Paulo Freire, Oliveira (2006, p. 63) critica a
“pedagogia autoritaria”, afirmando que:

Embora Vygotsky enfatize o papel da intervencido no desenvolvimento, seu

objetivo é trabalhar com a importancia do meio cultural e das relacdes entre

individuos na definicio de um percurso de desenvolvimento da pessoa
humana, e ndo propor uma pedagogia diretiva, autoritdria.

Assim, compreendemos, em consonancia com as teorizagdes de Freire, Vygotsky e
Oliveira, que as praticas educativas devem ser pensadas levando em conta o educando e o
meio em que ele estd inserido, e, através da compreensao do que estd a sua volta, os sujeitos
possam buscar transformacio social no rumo da constru¢do de uma educacdo e de uma

sociedade humanizada, democrética e mais igualitdria.

Em sintonia com os estudos de Vygotsky quanto ao processo de ensino e
aprendizagem, Zabala (1998) enfatiza a importancia do papel da escola em viabilizar a
formacao integral dos alunos, levando em conta, muito além do aspecto cognitivo, também o
social. Através das relacdes construidas, ou seja, das interacdes e das experiéncias
vivenciadas, os sujeitos estabelecem vinculos e desenvolvem condi¢des que irdo definir suas

concepgoes pessoais sobre si mesmos e os outros a sua volta.

Refletindo sobre as praticas educativas, Zabala (1998, p. 16) afirma que “a estrutura da
pratica obedece a multiplos determinantes, tem sua justificacdo em parametros institucionais,

organizativos, tradicdes metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e

z

condicdes fisicas existentes, etc.”. O autor ressalta que a pratica € “algo fluido”, ou seja,
dificilmente se limita com coordenadas simples. Sendo entdo complexa, na prética se
expressam multiplos fatores, ideias, valores e hdbitos pedagdgicos. Definindo a prética

educativa, o autor aponta que:

[...]desde uma perspectiva dindmica, e desde o ponto de vista dos
professores, esta pratica, se deve ser entendida como reflexiva, ndo pode se
reduzir a0 momento em que se produzem os processos educacionais na aula.
A intervengdo pedagdgica tem um antes e um depois que constituem as
pecas substanciais em toda préitica educacional. O planejamento e a
avaliagdo dos processos educacionais sdo uma parte insepardvel da atuagio
docente, ja4 que o que acontece nas aulas, a propria intervengdo pedagdgica,
nunca pode ser entendida sem uma andlise que leve em conta as intengdes,
as previsdes, as expectativas e a avaliacdo dos resultados (Zabala, 1998 p.
17).
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Em relacdo as sequéncias didéticas, Zabala (1998) estd em consonancia com Dolz,
Noverraz & Schneuwly (2004) ao afirmar que a maneira de organizar essas sequéncias de
atividades determina as caracteristicas diferenciais da pritica educativa. Através dessas
sequéncias, € possivel analisar diferentes formas de intervencao de acordo com as atividades
realizadas e o sentido que estas adquirem orientadas pelos objetivos educativos e as
necessidades dos alunos. O professor, nesse sentido, precisa refletir sobre sua prética para

planejar, organizar e avaliar essas sequéncias didéticas.

Percebemos entdao que as praticas educativas envolvem reflexdo, e ndo devem apenas
se ater a0 momento em que ocorrem, na aula. Zabala (1998, p. 21) afirma que as inten¢des
educacionais compdem “o ponto de partida primordial” que dé sentido a prética educativa. O
autor cita o planejamento, quando o professor estrutura seu ensino, com seus objetivos, pois a
maneira de configurar as sequéncias de atividades determina caracteristicas diferenciais para a
pratica educativa. E ressalta a avaliagdo, na qual o objeto avaliado ndo seria necessariamente
o aluno, mas sim a propria intervencao do professor, dependendo da reflexao realizada sobre
aquela pratica educativa em questdo. Observamos, assim, que tanto o planejamento quanto a
avaliacdo devem ser ferramentas de reflexdo do professor, e que as praticas educativas
envolvem intervencdes pedagdgicas em processos educativos. Por isso, o docente necessita
refletir sobre suas préticas através da utilizacao de referenciais para ajudar a interpretar o que
acontece em sala de aula, planejando o processo educativo e avaliando posteriormente como a
aula se sucedeu. Compreendemos, assim, que a reflexdo sobre sua pratica auxilia o educador

na busca da efetividade do processo de ensino e aprendizagem.

Quando pensamos em praticas educativas significativas e contextualizadas, voltamo-
nos a reflexao de Possenti (2000) sobre a contextualizagdo no momento da aprendizagem da
lingua. O autor reflete sobre a interacdo cotidiana entre adultos e criancas no exercicio da

linguagem:

[...] Os adultos nao propdem exercicios de linguagem as criangas na vida
cotidiana. [...] O que podemos observar € que ocorre um uso efetivo da
linguagem, um uso sempre contextualizado, uma tentativa forte de dar
sentido ao que o outro diz etc. E, certamente, nenhum de nds faria, nem
conhece quem faca, coisas como as seguintes: propor a uma crianga de dois
anos (ou menos) que faga tarefas como completar, procurar palavras de um
certo tipo num texto, construir uma frase com palavras dispersas [...]. Tudo
isso sdo exemplos de exercicios. Tudo isso se faz nas escolas, em maior ou
menor quantidade. Nada disso se faz na vida real, porque nada disso ajuda
ninguém a aprender uma lingua. Em resumo, poderiamos enunciar uma
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espécie de lei, que seria: ndo se aprende por exercicios, mas por praticas
significativas (Possenti, 2000, p. 47).

Sobre a aprendizagem da linguagem, Possenti (2000, p. 48) afirma que as criancas,
fora da escola, aprendem “ouvindo, dizendo e sendo corrigidas quando utilizam formas que os
adultos ndo aceitam”. O autor ressalta que a corre¢do € importante, e que na vida fora da
escola as criangas sdo corrigidas, mas ndo existe a reprovacao, castigo, exercicios de fixacdo e
de recuperacgdo, entre outras coisas, como existe dentro da escola. Considerando isso, Possenti
(2000, p. 48) afirma que as praticas na escola precisam “‘imitar’ da forma mais préoxima
possivel as atividades linguisticas da vida”. Nesse sentido, praticas educativas significativas e
contextualizadas envolvem considerar a interagdo entre individuos, trazer o cotidiano do
aluno para discussao dentro da sala de aula, para o uso da leitura e da escrita, considerando
contextos reais, de forma que a crianga veja significado em desenvolver seu dominio da

lingua e usa-lo nas praticas de linguagem.

Seguindo os conceitos da perspectiva interacionista, retomamos o que Bagno (2012)
afirmou sobre a lingua, quanto ao sistema e ao uso, a gramética e ao discurso, ao linguistico e
ao social comporem um todo indissocidvel, ou seja, lingua e sociedade sdo indissocidveis e tal
concepcdo fundamenta o ensino de lingua. Nesse sentido, compreendemos a importancia de o
educador refletir sobre sua prética e buscar desenvolver uma “educacgdo libertadora”, como
ressalta Freire (1987), a fim de que o sujeito compreenda sua situagdo social e domine a
lingua. Nessa reflexdo do ensino visando esta liberdade, Bagno (2012) dialoga com Freire
(1987), ao afirmar que € dever do professor ensinar o que o falante nio sabe, e ele escolhe o
que fazer com esse conhecimento adquirido. E esse pensamento que nos faz compreender o
que o autor afirma sobre o dominio da leitura e da escrita ser um direito inaliendvel de uma
pessoa em um pais democratico. Na proxima secdo serd exposta a perspectiva da presente
pesquisa sobre a producdo de textos escritos, elemento da pratica educativa central a esta

investigacao.

3.4 Produzindo textos escritos nos 4°s e 5°s anos

Voltando nosso olhar para o ensino e a aprendizagem de producdes textuais escritas de
estudantes de 4°s e 5% anos, centrais neste estudo, nas escolas, ¢ muito comum que o ensino

da lingua foque em ortografia, atividades que selecionam uma frase de um texto-base
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solicitando flexdo para o plural ou pedindo coletivos, entre outras tarefas, com €énfase na
dimensdo gramatical. Isso se reflete nas corre¢des de produgdo textual, em que o foco se da
nos erros de ortografia, pontuacdo e de normas, como as de concordancia. As préticas
educativas, muitas vezes, se mostram mais voltadas para a forma do que para a funcdo
comunicativa dos textos no ensino da lingua. Porém, conforme afirmam Reyes e Piccoli
(2011, p. 104), “ndo sdo os elementos estruturais — a forma — que motivam a linguagem. E em
funcdo de um interlocutor (receptor), numa determinada situacio, que aquele que produz o
texto (oral ou escrito) tem necessidade de produzi-lo”. Assim, entendemos que € preciso
buscar metodologias que tenham como objetivo as fungdes comunicativas, pois a linguagem

ndo € uma “atividade escolar”, e sim “atividade humana”.

Antes de chegar a escola, o individuo ja produz textos, pois quase todos noés
produzimos textos orais com competéncia quando nos comunicamos. Esses textos vao se
desenvolvendo no meio escolar, desenvolvimento subsidiado pelo professor, que coloca o
aluno em contato com bons modelos, abordando suas estruturas e caracteristicas. “A
aprendizagem da linguagem escrita s6 se torna significativa para a crianca quando em contato
com textos de uso social, modelos reais, bons modelos que revelem todas as caracteristicas
dessa linguagem” (Reyes e Piccoli, 2011, p. 106), e é importante que nao ocorra apenas o
contato, mas também uma reflexdao sobre o contexto de uso desses textos e seus enunciadores

e leitores.

A fala e a escrita sdo coisas diferentes. E preciso que a crianca reconheca essa
diferenciagdo e compreenda os elementos especificos de um texto escrito. Nesse sentido, a
coeréncia e a coesao sdo dois aspectos fundamentais em producdes textuais, € necessitam de
intervencdes do educador para possibilitar o avanco do educando. De acordo com Reyes e
Piccoli (2011, p. 109), a coeréncia “estd mais ligada ao todo do texto, a sua inteligibilidade, a
sua logica, a sua harmonia, a progressao das ideias”, ja a coesdo “se refere a ligacdo das partes
do texto (das frases, das palavras) por meio de recursos linguisticos que vao amarrando os
sentidos que queremos expressar’. A coeréncia e a coesdo em um texto escrito possibilitam
maior compreensdo para o leitor, demonstrando o desenvolvimento das habilidades de
comunicacdo. Préticas educativas que auxiliam nesse desenvolvimento envolvem leituras
didrias, reescritas individuais de textos curtos, passando aos poucos para textos maiores,
reescritas coletivas, discutindo a adequacdo do texto, revisdes coletivas de textos de alunos,

entre outras. O professor tem o papel de, em suas praticas educativas, refletir sobre as
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necessidades dos alunos e realizar as intervengdes necessdrias para possibilitar o avango no

ensino da lingua.

Discorrendo sobre a coesdo, Antunes (2005, p. 47 e 48) afirma que um texto coeso é
um texto cujas partes (palavras, pardgrafos) estdo ligadas, unidades entre si, € ndo soltas e
fragmentadas. Remetendo-se a metdfora do “lago™, a autora ressalta que a funcdo da coesao é
“promover a continuidade do texto”, de forma que cada segmento esteja atado, preso ao outro,
sem pontas soltas. Isso se da pelas relagdes textuais de reitera¢do, associacao e conexao. A
reiteracdo se refere a “relacdo pela qual os elementos do texto vao de algum modo sendo
retomados”, criando-se uma “volta aos segmentos prévios”, que assegura a continuidade do
fluxo textual (Antunes, 2005, p. 52). A associacdo se refere a relacdo que se cria no texto por
causa da “ligacao de sentido entre diversas palavras presentes”. Isto se deve ao fato de o texto
ser marcado por uma unidade temdtica (Antunes, 2005, p. 54). J4 a conexdo se refere a
relacdo semantica entre as oragdes, periodos ou pardgrafos, realizando-se por meio de
conjungdes, preposicdes e locucdes, ou seja, conectores (Antunes, 2005). Esses recursos sdo

notados em um texto coeso.

Quanto a coeréncia, Antunes (2005, p. 176) afirma que ela “ndo é uma propriedade
estritamente linguistica nem se prende apenas as determinacdes meramente gramaticais da
lingua. Ela supde tais determinacdes linguisticas; mas as ultrapassa”. Porém, limita-se a
funcionalidade do que ¢é dito, o que se pretende com aquela fala, em fun¢do dos efeitos que
temos como objetivo ao escolhermos determinado jeito de dizer algo. Discorrendo sobre isso,
a autora afirma:

A coeréncia € uma propriedade que tem a ver com as possibilidades de o
texto funcionar como uma peca comunicativa, como um meio de interagdo
verbal. Por isso ela é, em primeira mao, linguistica. [...] S6 que o aparato
linguistico que o texto assume vai depender também do que se pretende
dizer e de como se pretende interagir com o interlocutor. Isso equivale a
admitir que a coeréncia do texto é: linguistica, mas €, também, contextual,
extralinguistica, pragmdtica, enfim, no sentido de que depende também de

outros fatores que nio aqueles puramente internos a lingua (Antunes, 2005,
p- 176).

De acordo com a autora, a coeréncia, entdo, se refere ao dominio da lingua, e depende

de cada situagdo e da intencdo comunicativa dos sujeitos envolvidos.

Compreendemos entdo que, de acordo com Antunes (2005), apenas o conhecimento

gramatical ndo € suficiente para que se escreva um texto coeso e coerente, € sim a busca na
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producgdo e revisdo de um texto por uma unidade de sentido, de inten¢do, que funciona em
determinadas interacOes verbais. Nesse sentido, as praticas educativas desenvolvidas pelo
professor necessitam de reflexdo com o objetivo de trabalhar habilidades que visem

desenvolver esse dominio da lingua.

Geraldi (2004) também discorre sobre as producdes textuais na escola. Ele afirma,
desde a década de 1980, que as préticas educativas de produgdes de textos escritos t€m sido
uma tortura para alunos e professores, pois de um lado estdo os alunos se deparando com
propostas repetitivas e descontextualizadas, e do outro os professores se deparando com textos
mal escritos e desprezo por suas correcdes. Pensando nisso, o autor traz propostas de
producdes textuais que t€ém um objetivo além do comum, que é o de ser avaliado pelo
professor. Desviando-se dessa formalidade, o autor sugere que os textos sejam organizados
como uma cole¢do para um livro ou para exposi¢do em um jornal ou mural da escola, dando
crédito aos alunos que os redigiram. Dessa forma, as producgdes textuais fogem do que ele
chama de artificialidade (ato de escrever somente para o professor como objetivo de ser

avaliado), e passam a ter uma inten¢do comunicativa que faca sentido para o aluno.

Nesse sentido, Geraldi (1995, p. 160) afirma que as “condi¢des necessdrias a producao
de um texto” sdo “a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razdo para dizer o que se tem a
dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se constitui como tal,
enquanto sujeito que se diz o que diz para quem diz”, ou seja, para produzir um texto, o aluno
precisa pensar “o que dizer”, “por que dizer” e “para quem dizer”. Ele possui, entdo, uma
densidade informacional, um objetivo para produzir aquela mensagem e um destinatdrio
significativo para ela. Isso permite que o aluno se reconheca como sujeito ativo da linguagem,

e sua capacidade de expressdao e comunicacao seja valorizada.

Ainda ponderando sobre as reflexdes e tudo o que envolve préticas educativas, e
levando em conta as aprendizagens relacionadas a producdo textual, entendemos que tais
reflexdes auxiliam o docente a compreender como seus educandos desenvolvem sua formagao
no que se refere ndo apenas a disciplina de Lingua Portuguesa, mas ao hébito da leitura,
escrita e da interpretacdo textual, contribuindo para a constru¢cdo de um sujeito critico frente
ao que 1€ e escreve. Quando analisamos essas praticas, podemos encontrar diferentes
alternativas para a sua flexibilizacdo, pensando na heterogeneidade encontrada nas turmas

formadas, e nas dificuldades de aprendizagem que os educandos apresentam. Existe a
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necessidade de estudos continuos sobre essas praticas educativas envolvendo a lingua e seus
usos nos diversos contextos, pois, de acordo com Bueno, Mascia e Scaransi (2016, p.115), a
escola precisa estar aberta as pesquisas recentes relacionadas aos géneros textuais, devido a
necessidade dos “usos reais da lingua”, e ao seu dominio:
[...] a escola precisa oferecer aos alunos (e aos professores), no ensino de
Lingua Portuguesa, mecanismos de leitura que transcendam aqueles restritos
em sua esfera familiar, ao seu cotidiano e sua comunidade linguistica. Para
tanto, a escola precisa estar aberta as pesquisas mais recentes com relacio
aos géneros textuais, [...] de oferecer “os textos do mundo” e “a diversidade

textual”, levando alunos e professores a usos mais “reais” da lingua, de
modo a poder agir e (re)agir pela lingua e ndo ser refém dela.

Assim, a pesquisa sobre praticas educativas utilizadas no processo de ensino e
aprendizagem de producdes textuais no pds-alfabetizacdo auxilia professoras e professores na
sua formagdo continuada, repensando toda sua pratica de acordo com as necessidades dos

educandos, visando a efetiva aprendizagem deles.
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4. METODOLOGIA E DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho
caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pos a caminhar.
(Paulo Freire, 1992, p. 155)

4.1 Procedimentos metodolégicos

Abrimos este capitulo com a frase de Freire (1992) sobre a caminhada pelo
conhecimento. E necessério que se reflita sobre a caminhada para planeji-la. Dessa forma,
esta pesquisa teve sua ‘“‘caminhada” planejada em seus procedimentos metodoldgicos. A
pesquisa foi desenvolvida com base nos conceitos da abordagem qualitativa. De acordo com
Gunther (2006), as caracteristicas da pesquisa qualitativa partem da compreensdo como
principio do conhecimento, que se volta a estudar relacdes complexas, € ndo focando em
explicd-las por meio do isolamento de varidveis. Nessa visdo, a pesquisa € um ato subjetivo de
constru¢cdo, e a descoberta e a construcdo de teorias sdo objetos de estudo da abordagem
qualitativa. Outro aspecto geral da pesquisa qualitativa € que a coleta de dados produz textos
interpretados nas diferentes técnicas analiticas. O método da coleta de dados deve se adequar
ao objeto de estudo, sendo a €nfase na totalidade do individuo em questdo na pesquisa. Nesse
pensamento, o ponto de partida de um estudo deve ser centrado em um problema. Pensando
no problema desta pesquisa, que envolve analisar praticas educativas utilizadas nas aulas de
Lingua Portuguesa voltadas para a produgdo de textos escritos, a abordagem qualitativa se

adequa aos objetivos propostos.

Ainda refletindo sobre o objetivo desta pesquisa, que é analisar préticas educativas
utilizadas por professoras no desenvolvimento da producdo de textos escritos no ensino da
Lingua Portuguesa, especificamente nos 4°s e 5°s anos do Ensino Fundamental, sendo sua
principal finalidade contribuir para a reflexdo sobre como tais priticas podem auxiliar na
ampliacdo do letramento no pds-alfabetizagdo, voltamo-nos a forma como se deu o
levantamento de dados. Foi utilizada a entrevista semiestruturada de duas professoras dos 4°s
anos e trés professoras dos 5°s anos do Ensino Fundamental, totalizando cinco participantes

de uma escola estadual do municipio de Sdo Carlos.
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A escola foi escolhida por ser a que eu estou inserida no meu cotidiano profissional,
sendo um ambiente conhecido por mim e que me possibilitaria acesso as professoras para
participacdo na pesquisa. A unidade escolar possui quatro turmas de 4° ano e cinco turmas de
5° ano, possuindo assim quatro professoras regentes de turma do 4° ano e cinco professoras
regentes de turma do 5° ano, entre as quais eu me encontro. A pesquisa envolveu entrevistas
com cinco professoras, escolhidas seguindo os critérios de inclusdo e exclusao na pesquisa e
com o consentimento das profissionais. Os critérios de inclusdo na pesquisa envolviam: ser
professor ou professora regente, enquadrado como Professor de Educacdo Basica — I (PEB-I),
de uma turma de 4° ou de 5° ano do Ensino Fundamental, e estar com a turma atribuida. Os
critérios de exclusdo da pesquisa envolviam: ndo ser professor ou professora PEB-I, ser
professor ou professora em substitui¢io com prazo curto de atribui¢do (cobrindo licencas), e

ndo estar lecionando para turmas de 4° ou de 5° ano do Ensino Fundamental.

Sobre a vantagem da entrevista como técnica de coleta de dados, Liidke e André

ressaltam que:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captagdo imediata e corrente da informacgdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos. Uma entrevista
bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente
pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais (Liidke & André, 1986, p.34).

Assim, foram realizadas entrevistas semiestruturadas, individuais e presencialmente,
de acordo com as preferéncias das professoras, em momentos apds as aulas. De acordo com
Manzini (1990/1991), a entrevista semiestruturada é baseada na confeccao de um roteiro com
perguntas, e, enquanto ocorre a conversa guiada por essas perguntas, podem surgir outras
questdes inerentes as circunstancias momentaneas, 0 que ocasiona uma entrevista mais aberta
sem respostas condicionadas a uma padronizacdo de alternativas. O roteiro das entrevistas se
encontra no Apéndice I, tendo o projeto desta pesquisa sido aprovado pelo Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos (CEP), conforme consta no Parecer Consubstanciado no

Anexo L.

Penna (2015) afirma que a entrevista semiestruturada é adequada para as propostas de
pesquisa qualitativa, pois permite solicitar informacgdes sobre a formacado ou experiéncia dos
docentes entrevistados, além de buscar, com mais flexibilidade, as concepgdes ou os

significados que o docente atribui a sua pratica. A autora cita a gravacdo em daudio como
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forma recomenddvel de registro, porém ressalta que isso deve ser negociado com o
entrevistado. Além disso, Penna discute os dilemas envolvidos na transcri¢do dos dudios, e
relembra que tal transcricdo deve ser feita levando em conta os critérios em funcdo dos
objetivos de pesquisa. Em pesquisas na area de educacdo, entende-se que “o conteido dos
depoimentos é mais importante do que sua forma”, entdo adotam-se os seguintes critérios:
“transcri¢ao na ortografia padrdo (ou seja, como a palavra € escrita no diciondrio), respeitando
as construcdes de frases empregadas pelo entrevistado; no entanto, conforme o caso,
‘limpamos’ o uso excessivo de marcadores convencionais” (Penna, 2015, p. 141). Nesse
sentido, as entrevistas foram gravadas com a autorizacdo das docentes entrevistadas, e foram

realizadas as transcri¢des dos dudios, de acordo com as orientagdes de Penna (2015).

Os locais escolhidos pelas professoras para as entrevistas foram as casas delas que
eram proximas a escola, e duas delas escolheram dar a entrevista em local publico, em uma
rua arborizada e com bancos proxima a escola também. As entrevistas tiveram, em média, 1
hora de duracdo, variando de acordo com a conversa com cada entrevistada. As professoras
entrevistadas assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido. Os nomes das
profissionais ndo serdo citados, sendo substituidos por nomes de mulheres importantes na
histéria. As professoras sugeriram os seguintes nomes: Joana d’Arc, Frida Kahlo, Maria da

Penha, Anita Garibaldi e Dandara dos Palmares.

Além das entrevistas, também foi realizada uma analise documental do Curriculo
Paulista e do “Ler e Escrever”, referente as perspectivas e as habilidades essenciais no ensino
de producdo textual que os documentos trazem em relagdo aos 4°s e 5°s anos do Ensino
Fundamental, a fim de compreender como as praticas educativas indicadas nas entrevistas
atendem as perspectivas do documento orientador. Sobre a andlise documental, Liidke e
André (1986, p.38) ressaltam que € uma “técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos,
seja complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema”. Assim, os documentos sao uma fonte de evidéncias que
fundamentam as afirmacdes e declaracdes do pesquisador. Também complementam
informacdes obtidas por outras técnicas de coleta. A andlise do documento € guiada por
propositos, ideias e hipdteses da pesquisa. Dessa forma, a andlise do Curriculo Paulista e do
“Ler e Escrever” pode trazer contribuicdes para a compreensdo das praticas educativas

utilizadas pelas professoras, no que diz respeito a seu planejamento baseado no documento.
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Penna (2015) considera que os resultados da pesquisa sdo gerados pela descricao e
interpretacdo dos dados coletados. Em concordancia com essa consideracao, foi realizada uma
andlise qualitativa dos dados coletados, listando as préticas educativas apontadas pelas
professoras através da entrevista semiestruturada, sendo reunidas e organizadas por suas
caracteristicas em comum, e analisadas com base na fundamentacdo teérica da pesquisa e nos
relatos das profissionais sobre os resultados obtidos com as préticas apontadas. Os dados
coletados da andlise documental também foram organizados de forma a complementar as
andlises dos dados das entrevistas, em uma reflexdo baseada nas perspectivas que norteiam

este estudo.

4.2 Caracterizacao do ambiente escolar

A escola em que a pesquisa foi realizada é uma unidade escolar estadual antiga no
municipio, que se localiza na regido central da cidade de Sao Carlos. Foi criada na década de
1930, atendendo o publico de 1* a 4* séries. Com a implementa¢do do Ensino Fundamental de
9 anos, passou a atender o publico de 1° a 5° anos, anos iniciais, abrangendo criancas de

idades entre 6 e 10 anos'°.

A regido em que a escola esté situada possui muitos comércios e poucas casas, em sua
maioria antigas, com moradores idosos. Devido a isso, os alunos da unidade escolar sdo
oriundos de diversos bairros da cidade, incluindo bairros periféricos. As criancas advindas de
bairros periféricos possuem, em sua maioria, responsaveis interessados em seu ensino, por
isso investem em seus estudos, enviando-as de van escolar, por causa da distancia. O restante
do alunado advém de familias bem estruturadas, participativas na vida escolar das criangas, e
que contribuem com os deveres e com a rotina escolar. Isso influencia no rendimento da
escola como um todo, sendo atualmente a escola estadual de anos iniciais da cidade de Sao
Carlos mais bem avaliada no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) e
no Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) por dois

anos consecutivos.

10 Todas as informacdes sobre a caracterizagio da instituicio em que ocorreu a pesquisa foram retiradas do
Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola e do Plano Gestor, disponibilizados pela dire¢do escolar que
autorizou a pesquisa.
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A escola possui um espago fisico pequeno, com prédio antigo, tendo sua estrutura
constantemente reformada pela gestao escolar. Possui 11 salas de aulas, atendendo criangas
em dois turnos (manha e tarde), contando com um total de 22 turmas. As salas de aula podem

abranger até 33 alunos, totalizando, em média, 330 criancas por turno e 660 criangas no total.

Além das salas de aula, o espaco fisico da unidade conta com uma sala de direcao
escolar, uma sala de coordenacdo pedagdgica, secretaria, um patio coberto e um patio
descoberto, sala de informatica, zeladoria, uma sala de leitura, uma cozinha ampla com

refeitério, estoque e almoxarifado, além de uma sala voltada para os arquivos escolares.

Referente aos recursos humanos, a escola conta com 22 professoras e professores
regentes de turma (pedagogas e pedagogos), dois professores de educagdo fisica, duas
professoras de arte, duas professoras de inglés, e professoras auxiliares (educacdo especial)
cuja quantidade varia de acordo com as decisdes judiciais dos alunos diagnosticados com
deficiéncias e necessidades especiais. A escola possui cinco agentes de organizagdo escolar,
uma gerente de organizacio escolar (GOE) e uma secretdria. A gestdo escolar conta com uma

diretora escolar, uma vice-diretora e duas coordenadoras de gestao pedagdgica.

Por se tratar de uma escola estadual, ela é orientada pelo Curriculo Paulista. Dessa
forma, seus principais livros didaticos utilizados s@o as publicacdes do “Curriculo em Ac¢ao”,
“Ler e Escrever” e “Educacdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”
(EMAI). Os professores sdo orientados a realizar seus planejamentos utilizando
principalmente esses materiais e slides prontos fornecidos pela Secretaria da Educagdo do
Estado de Sao Paulo (SEDUC), sendo enfatizado constantemente o uso destes pela gestdao

escolar e pela Diretoria de Ensino do municipio.

Além desses livros, a educagio estadual conta com o “Aprender Sempre”, voltado para
recuperacao de defasagens, como também os livros didaticos do Programa Nacional do Livro
e do Material Didatico (PNLD), da editora Apis, no ano de 2023 (os livros do PNLD mudam
de acordo com a escolha dos professores e da rede de ensino no ano letivo). Com esses
materiais, o professor pode se organizar para cumprir com as expectativas do bimestre de

acordo com as habilidades essenciais indicadas pelo Curriculo Paulista.

Os professores t€ém acesso a formacao continuada oferecida pela Escola de Formacao e
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do Estado de Sao Paulo (EFAPE), cujo

incentivo para formagdo estd no uso dos cursos realizados para pontuagdes que influenciam
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nas atribui¢des de aulas e evolug¢des do plano de carreira. Essas formacdes sao oferecidas para

professores de escolas municipais também.

Atualmente, existe um grande incentivo ao uso de tecnologias nas salas de aula. As
salas sdo equipadas com televisores e computadores. Os alunos realizam avaliacdes bimestrais
(as avaliacdes bimestrais antes de 2023 eram nomeadas como Avaliagdo de Aprendizagem em
Processo, e, a partir de 2023, passaram a se chamar Prova Paulista) em notebooks fornecidos
pela SEDUC (essas avaliacdes sao elaboradas pela SEDUC conforme os conteidos do
Curriculo em Acdo), e a internet também € oferecida pelo governo estadual. Além desses
aparelhos eletronicos, a escola também € equipada com tablets e alguns celulares disponiveis

para usos pedagdgicos, conforme necessidade e solicitacdo dos professores.

4.3 Categorias de analise dos dados

A andlise de dados foi realizada por meio da anélise de contetido, categorial, de acordo
com os conceitos discorridos por Bardin (1977). E o tipo de anélise que pretende “tomar em
consideragdo a totalidade de um texto, passando-o pelo crivo da classificacio e do
recenseamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de auséncia) de itens de sentido”, ou
seja, “é o método das categorias”, chamado pela autora de “gavetas ou rubricas significativas
que permitem a classificacdo dos elementos de significacdo constitutivas, da mensagem”

(Bardin, 1977, p. 36 ¢ 37).

De acordo com Cardoso, Oliveira e Ghelli (2021), a andlise categorial funciona por
decomposicdo e recomposi¢do, ou seja, por operacdes de desmembramento do texto em
unidades, para, em seguida, serem agrupadas em categorias, passando por uma apreciagao
meticulosamente para classificd-las. Ainda sobre optar pela andlise categorial, Bardin (1977,
p. 153) ressalta que, entre as “diferentes possibilidades de categorizacdo, a investigacao dos
temas, ou andlise temdtica, é rapida e eficaz na condi¢do de se aplicar a discursos diretos
(significagcdes manifestas) e simples”. Dessa forma, os dados desta pesquisa foram
organizados por meio de quadros com os dados objetivos do roteiro da entrevista. Quanto aos
dados oriundos de perguntas mais especificas sobre as praticas, como os das questdes 11 a 21,
a categorizacdo dos dados desta pesquisa foi realizada considerando a questdo de pesquisa e

os objetivos especificos ja indicados.
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Um bom conjunto de categorias deve atender as seguintes condi¢des:

a) A exclusdo mdtua (significa que um mesmo elemento ndo pode ser
classificado em duas categorias diferentes); b) A homogeneidade: Um tnico
principio de classificacdo deve governar a organizag¢do das categorias; c) A
pertinéncia: Uma categoria é considerada pertinente quando estd adaptada ao
conteddo analisado, ao objetivo e ao quadro tedrico definido; d) A
objetividade e a fidelidade: As diferentes partes de um mesmo material, ao
qual se aplica a mesma grelha categorial, devem ser codificadas da mesma
maneira. E) A produtividade: Um conjunto de categorias é produtivo se
fornece resultados férteis em indices de inferéncias, em hip6teses novas e em
dados exatos (Cardoso, Oliveira & Ghelli, 2021, p. 108).

Seguindo esses preceitos, primeiramente, redigimos uma apresentacdo do perfil das
professoras quanto ao seu trabalho com Lingua Portuguesa e a producdo textual,
estabelecendo ligacdes se e quando possivel. Apds essa consideracdo, as respostas das
professoras as questdes da entrevista semiestruturada da presente pesquisa foram analisadas
individualmente, para o apontamento das percep¢des de cada docente sobre os perfis de suas
turmas, suas impressoes sobre as propostas do Curriculo Paulista, suas aulas de Lingua

Portuguesa, suas aulas de produgdes textuais e suas praticas educativas com esse foco.

Em um segundo momento, foi realizada uma andlise comparativa, para listar as
praticas educativas apontadas pelas professoras, reunindo e organizando essas praticas por
suas caracteristicas em comum. As praticas foram analisadas com base na fundamentagdo
tedrica da pesquisa. Além disso, os dados coletados na andlise documental do Curriculo

Paulista auxiliaram na listagem e categorizacao das praticas indicadas pelas professoras.

As quatro primeiras perguntas do roteiro semiestruturado visavam tracar o perfil das
professoras, de acordo com sua idade, formagdo, turma e tempo de atuacdo. Assim, foi
possivel perceber similaridades entre os perfis das professoras. A quinta pergunta do roteiro
tinha como finalidade compreender as perspectivas das professoras sobre as propostas do
Curriculo Paulista para sua fase de atuacio (4° e 5° ano). As questdes 6, 7 e 8 visavam tracar
os perfis das turmas em que as professoras atuam, e foi possivel destacar também
similaridades entre elas. Ja as questdes 9, 10 e 11 buscavam evidenciar as caracteristicas das
aulas de Lingua Portuguesa a partir da organizacdo das professoras entrevistadas. As
perguntas 12 a 21 do roteiro objetivavam evidenciar as praticas educativas das professoras
entrevistadas referentes a producdo de textos escritos desenvolvida em suas turmas nas aulas

de Lingua Portuguesa.
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Ap6s a leitura e andlise das respostas, e considerando a questdo de pesquisa, foram

especificadas duas categorias de andlise com trés subcategorias cada:
1) Perspectivas e organizagao das professoras:
a) Perspectivas sobre as propostas do Curriculo Paulista;
b) Organizacdo das aulas de Lingua Portuguesa;
¢) Organizacdo das aulas voltadas para a producio textual.
2) Préticas educativas para o desenvolvimento da produgao textual:

a) Préticas voltadas para a producdo de textos escritos coletivos, em dupla e
individuais;
b) Praticas voltadas para as dificuldades identificadas nos alunos nos

momentos de producdo de textos escritos;

c) Tecnologias digitais como recursos diddticos e praticas bem-sucedidas

voltadas para a produgdo de textos escritos.

Podemos observar no Quadro 2 abaixo quais questdes resultaram nas categorias

apresentadas:

Quadro 2 — Relacdo das categorias de andlise com as questdes do roteiro de entrevista
semiestruturada

Questoes Categorias Subcategorias

I-  Qual sua formagao profissional?

2-  Ha quanto tempo vocé é professora?

3- Vocg estd trabalhando esse ano com uma | Caracterizagdo das professoras selecionadas para a pesquisa
turma de 4° ou 5° ano?

4-  H4 quanto tempo vocé d4 aula para
turmas de 4°/5° ano?

5- O que vocé acha das propostas do Perspectiva e Organizacdo | Perspectivas sobre as propostas
Curriculo Paulista para o 4°/5° ano? das professoras do Curriculo Paulista

6-  Nesse ano de 2023, sua turma possui
quantos alunos no total?

7-  Quantos alunos da sua turma sao

Ifabetizados? Perfis das turmas regidas pelas professoras participantes
alfabetizados?

8- Voce sabe quantos alunos escrevem
textos?




9-  Quantas aulas de Lingua Portuguesa vocé
d4 semanalmente?

10- Em que dias da semana vocé da aulas de
Lingua Portuguesa?

11- Nas aulas de Lingua Portuguesa, vocé
inclui aulas de produgdo textual toda semana?
Se ndo, qual o critério para chegar a uma aula

de produgdo textual?

Perspectiva e Organizacao
das professoras
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Organizacdo das aulas de
Lingua Portuguesa

Organizacdo das aulas voltadas
para produgdo textual

12- Como sio as tuas propostas de producdo
textual? O que precisa ter nestas propostas?

Préticas educativas para o
desenvolvimento da
producdo textual

Praticas voltadas para a
producdo de textos escritos
coletivos, em dupla e
individuais

13- Voce percebe nos alunos quais dificuldades
nos momentos de producdo textual?

Préticas educativas para o
desenvolvimento da
producdo textual

Préticas voltadas para as
dificuldades identificadas nos
alunos nos
momentos de producdo de
textos escrito

14- Vocé avalia que seus alunos ja produzem
textos com autonomia? De qual ou quais tipos
de textos?

15- Na sua visdo, qual a importancia de o aluno
de quarto/quinto ano produzir textos com
autonomia?

16- Como vocé analisa o desempenho dos
alunos em produgdes textuais individuais?

17- E em producdes textuais coletivas?

Préticas educativas para o
desenvolvimento da
producdo textual

Préticas voltadas para a
producdo de textos escritos
coletivos, em dupla e
individuais

18- Quais sdo as suas agdes para atender as
dificuldades dos alunos no momento de
produzir um texto?

Préticas educativas para o
desenvolvimento da
producdo textual

Praticas voltadas para as
dificuldades identificadas nos
alunos nos
momentos de producio de
textos escrito

19- Quais propostas de producio textual vocé
costuma levar para a sala de aula?

Préticas educativas para o
desenvolvimento da
producdo textual

Praticas voltadas para a
producdo de textos escritos
coletivos, em dupla e
individuais

20- Vocé inclui uso de tecnologias digitais nas
aulas de produgao textual? Poderia dar um
exemplo?

Préticas educativas para o
desenvolvimento da
producdo textual

Tecnologias digitais como
recursos didaticos e praticas
bem-sucedidas
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voltadas para a producio de

21- Pode citar exemplos positivos de textos escritos

desenvolvimento na producdo textual de alunos
devido a alguma pratica educativa que utilizou?

Fonte: elaborado pela autora da pesquisa.

A primeira categoria teve como objetivo elucidar as perspectivas das professoras
entrevistadas sobre o Curriculo Paulista, e sua organizacdo referente as aulas de Lingua
Portuguesa e as aulas voltadas para a produgdo de textos escritos, relacionando essas
perspectivas e evidenciando similaridades e concordancias entre as visdes das educadoras. A
segunda categoria teve como objetivo destacar as praticas educativas relatadas pelas
professoras entrevistadas, a fim de que fossem listadas e analisadas, evidenciando as

caracteristicas em comum e trazendo reflexdes sobre a questao de pesquisa.
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5. CONSIDERACOES SOBRE O CURRICULO PAULISTA E O “LER E
ESCREVER”

A educacgdo ndo tem preco. Sua falta tem custo.
(Antonio Gomes Lacerda, s.d.)

5.1 O Curriculo Paulista, a area de Linguagens e o “Ler e Escrever”

No ensino da Lingua Portuguesa no pds-alfabetizacdo, fase em que se encontram os
4°s e 5° anos do Ensino Fundamental, espera-se que os alunos desenvolvam habilidades de
producdo de textos diversos, como podemos verificar nas habilidades essenciais de Lingua
Portuguesa do Curriculo Paulista voltadas para o 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, que se
alicercam na BNCC:

[...](EFO4LP11A) Planejar e produzir, com autonomia, cartas de reclamacao,
entre outros textos do campo da vida publica, considerando seus elementos
constituintes: problema, opinides e argumentos, de acordo com a situacio
comunicativa, o tema/ assunto, a estrutura composicional e o estilo do
género;[..] (EFOSLP24A) Planejar e produzir textos do campo das préticas
de estudo e pesquisa (resumos, mapas conceituais, textos de divulgacao
cientifica, vocé sabia qué?), sobre tema de interesse dos estudantes, para
organizar resultados de pesquisa em fontes de informagdo impressas ou
digitais, com a inclusdo de imagens, gréficos, tabelas ou infogréficos,
considerando a situacdo comunicativa, a estrutura composicional e o estilo

do género [...]. (Sao Paulo, 2019b, Habilidades essenciais LP — anos iniciais
—p.35a62).

Assim, percebemos que as habilidades que o aluno pode desenvolver durante o estudo
da Lingua Portuguesa envolvem reconhecer diferentes géneros textuais, compreendendo seus
usos na lingua escrita e oral em diferentes contextos, o que pode levar a uma produgao textual
que o documento nomeia como ‘“autdbnoma”, ou seja, de forma que o aluno desenvolva o
dominio das caracteristicas daquele género trabalhado e consiga utilizar as aprendizagens

sobre ele para um objetivo comunicativo (Sao Paulo, 2019b).

O Curriculo Paulista, no que se refere ao Ensino Fundamental, traz uma retrospectiva
de como ocorreu sua implementa¢do. No decorrer dos anos, com a reestruturagdao da educacao
basica, o desenvolvimento dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e a
municipaliza¢do da educagdo infantil e parte dos anos iniciais, em 2008, o Governo do Estado

de Sao Paulo langcou o “Programa Ler e Escrever” para o primeiro ciclo do Ensino
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Fundamental. A partir de 2013, a Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo (SEE-SP)
aderiu ao Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Em 2018, com a homologac¢do da
BNCC, o estado de Sao Paulo passou a reelaborar seus curriculos, e iniciou a elaborag¢dao do

Curriculo Paulista (Sao Paulo, 2019a).

O Curriculo Paulista defende a Educacao Integral (concepcao na qual a educagdo deve
garantir o desenvolvimento dos sujeitos em todas as suas dimensdes - intelectual, fisica,
socioemocional e cultural) como melhor forma de alcancar o desenvolvimento das habilidades
e competéncias apontadas pela BNCC. Quanto ao foco da drea de linguagens, o documento
afirma que, nos primeiros anos do Ensino Fundamental, as praticas educativas devem ter
como foco a alfabetizacdo, com o objetivo de garantir “amplas oportunidades para que os
estudantes se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao
desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em
praticas diversificadas de letramentos”. Na fase posterior ao periodo voltado para a
alfabetizacdo, “a crianca passa a desenvolver conceitos mais elaborados”, por isso, “amplia-se
a autonomia intelectual, compreensao das normas e interesses pela vida social, promovendo a
interacdo com sistemas mais amplos” (Sdo Paulo, 2019a, p.59). Dessa forma, € necessdrio que
o trabalho no pds-alfabetizacdo vise “alicercar o desenvolvimento de novas habilidades aos
saberes j4 construidos pelas criangas, garantindo a articulacio e a continuidade do trabalho

pedagégico” (Sao Paulo, 2019a, p.79).

No que se refere a abordagem adotada pelo documento para a disciplina de Lingua
Portuguesa, ha a indicacdo de que seja uma “perspectiva enunciativo-discursiva”, assim

explicitada:

[...] toma a linguagem como prética social, o que coloca como necessidade
considerar, em todos os eixos do componente — Leitura, Produgao de textos,
Oralidade, Andlise linguistica e semidtica —, as praticas de linguagem que se
dao em dado contexto entre 0s sujeitos sociais e historicamente situados em
uma interacdo sempre responsiva; coloca ainda a necessidade de articular
todos esses eixos na promog¢do de uma aprendizagem voltada a formacio
integral de sujeitos que dominem a leitura e a escrita, saibam usar a lingua
em diferentes contextos de interacdo, em diferentes campos de atividade
humana, que saibam argumentar e defender pontos de vista de maneira ética,
e que usem a reflexd@o linguistica e semidtica a favor da producio de sentido,
de um uso consciente da lingua e seus recursos (Sao Paulo, 2019a, p. 101).

Sobre os géneros textuais, o documento afirma que a escola deve trabalhar os

tradicionalmente abordados, porém, deve-se levar em conta o “multiletramento”, pois
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atualmente destacam-se as “novas praticas de linguagem, potencializadas pela tecnologia”. E
uma das formas de se analisar esse desenvolvimento, de acordo com as perspectivas do
Curriculo Paulista, seria pelo dominio de géneros textuais através de “producdes textuais
autdbnomas” (nas habilidades essenciais de Lingua Portuguesa, citam-se constantemente os
verbos “planejar e produzir”, atrelados a expressdo “com autonomia”). As consideracdes
finais sobre “Linguagens” nos anos iniciais € que o ensino da lingua visaria “garantir que
todos os estudantes se apropriem das diferentes préticas de linguagem integradas a vida social

dentro e fora da escola”, o que o documento orientador entende por “letramento” (Sao Paulo,

2019a, p.123).

O Curriculo Paulista orienta o uso dos livros produzidos pela Secretaria da Educacao
do Estado de Sao Paulo, que sdo os materiais do “Curriculo em Ac¢ao” para todos as turmas
dos anos iniciais. Os materiais utilizados no ensino de Lingua Portuguesa nos 4°s e 5°s anos
do Ensino Fundamental sdo os livros da série “Ler e Escrever”, produzidos com base nos

conceitos de letramento apresentados pelo documento orientador.

Sobre a organizagdo da rotina pedagdgica no ensino de Lingua Portuguesa, o
Curriculo Paulista afirma se basear em Delia Lerner ao distribuir o contetido a ser trabalhado
entre projetos diddticos, atividades habituais, sequéncias de atividades (ou sequéncias
didaticas) e situagdes independentes (ocasionais e de sistematizagdo), e ao incluir a orientacdo
para a frequéncia semanal de uma leitura realizada pelo professor e pelo aluno. Os “Cadernos
do Professor do Ler e Escrever” dos 4°s e 5° anos do Ensino Fundamental trazem o mesmo
quadro quanto a essa organizagao:

Figura 9 — Organizagdo da rotina pedagdgica no ensino de Lingua Portuguesa nos 4°s e 5%
anos do Ensino Fundamental de acordo com o Curriculo Paulista

MODALIDADE ORGANIZATIVA FREQUENCIA
Atividades habituais Duas vezes por semana
Sequéncia didatica Duas vezes por semana

Projetos didaticos Duas vezes por semana
Leitura pelo(a) professor(a) em voz alta Diariamente
Leitura pelo estudante Duas vezes por semana

Fonte: Sao Paulo (2022a, p. 14).
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Os “Cadernos do Professor do Ler e Escrever” dos 4° e 5° anos, que sdo os materiais
que trazem orientacdes de como devem ocorrer os seus usos, apresentam no seu Bloco 1 a
mesma introducdo refletindo sobre as praticas sociais de leitura e escrita na escola. O
documento afirma que ler ndo é s6 decifra¢do, mas atribuir significado ao que estd lendo, e a
escrita deve ser desenvolvida para ser usada pelo sujeito nas mais variadas situagcdes com
diferentes intengdes comunicativas. Assim, de acordo com o documento, seria necessario que
a escola incorporasse a rotina da leitura propostas com diferentes propdsitos e a escrita

produzida nos usos em praticas sociais (Sao Paulo, 2022a).

Sobre o trabalho com a producdo textual, os “Cadernos do Professor do Ler e
Escrever” dos 4% e 5° anos afirmam que produzir textos € “uma pratica de linguagem que
deve refletir sobre a concepg¢do e a apropriacdo da linguagem escrita no ambito da escola” e
que ndo deve ser uma prética isolada, descontextualizada. As propostas precisam ter uma
abordagem determinada pelas “caracteristicas da situacdo de comunicacdo”, sendo importante
“repertoriar sobre o gé€nero”, ou seja, trabalhar diversos exemplos daquele determinado
género em contextos comunicativos (Sao Paulo, 2022b, p. 12). De acordo com os
documentos, os “principios didaticos” que o docente deve propiciar no ensino da produgao de
texto sdo:

a) planejar situacdes de escrita com finalidades claras e diversificadas e com
explicitacdo dos interlocutores do texto;

b) realizar Atividades prévias a escrita do texto (discussoes, leituras, videos,
explanagao etc.), garantindo conhecimentos sobre o tema e sobre o género;

¢) criar situacdes de planejamento geral dos textos (antecipadamente) e
também de planejamento em processo;

d) propiciar momentos em que o(a) estudante realize a releitura-revisido de
seu texto durante o processo e, também, na versdo final do texto (Sao Paulo,
2022b, p. 12).

Nesse sentido, o “Ler e Escrever” traz sequéncias didaticas e projetos planejados de
acordo com o0 uso de géneros textuais que o documento orientador nomeia como literarios
(contos, fabulas, mitos, lendas, poemas) e ndo literdrios (histérias em quadrinhos”, receitas,
embalagens, cartazes, cartas). Os textos literdrios teriam seu efetivo uso para auxiliar o aluno

no desenvolvimento do comportamento leitor e escritor e ampliacdo do repertorio. Ja os textos

Il Existe uma discussdo sobre as histérias em quadrinhos serem ou nio textos literdrios. Refletindo sobre essa
discussdo, indica-se, nesta pesquisa, a leitura da postagem “Quadrinhos ndo sdo literatura e estd tudo bem!”, no
blog da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Link para acesso:
https://www.blogs.unicamp.br/mindflow/quadrinhos-nao-sao-literatura-e-esta-tudo-bem/ . Acesso em: 15 mar. 2024.
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ndo literarios auxiliariam o aluno a aprender a ler e a escrever para obter e comunicar
informacdes de cardter geral e outras finalidades, que o documento ndo especifica (Sao Paulo,
2022b). Dessa forma, esses textos literdrios e nao literdrios seriam utilizados para a prética de
leitura e escrita, sendo estudados com o objetivo de o aluno compreender as caracteristicas do
género, suas intencdes comunicativas, e realizar a produgdo textual em atividades das
sequéncias didaticas ou como produto final das mesmas. Analisando os livros “Ler e
Escrever” do 4° ano e do 5° ano, observamos que as sequéncias diddticas muitas vezes nao
trazem um exemplo do género textual trabalhado impresso no material, e solicitam que o
professor escolha um texto daquele género para trabalhar aquela sequéncia. Em algumas
sequéncias, o “Ler e Escrever” até sugere um determinado texto, porém ele nio € fornecido
impresso no livro, e cabe ao professor pesquisar e fornecer aos alunos da melhor forma que

julgar, seja impresso, na lousa para copia ou projetado em uma tela.

Com essa andlise, nota-se um descompasso entre o “Ler e Escrever” e o Curriculo
Paulista. O Programa “Ler e Escrever” € uma iniciativa da Fundacdo para Desenvolvimento
da Educacdo (FDE — SP), implantado em 2007, conforme a Carta de Apresentacio disponivel
em seu site!?. A dltima verséo do livro disponivel no site do FDE-SP ¢ de 2014, e o Curriculo
Paulista foi implementado em 2019. Essa versdo de 2014 ainda € utilizada pelos 4% e 5% anos
do Ensino Fundamental, assim como pelo 3° ano, com algumas pequenas alteragdes (mudanca
de um texto sugerido, ordem das sequéncias didéticas), mas sem uma revisdo completa
visando sua adequagdo as demandas atuais, enquanto para os 1°s e 2°s anos o material voltado
para o Ensino de Lingua Portuguesa foi atualizado para o “Caderno do Estudante”, em

parceria com a empresa privada “Nova Escola”.

O Curriculo Paulista se volta para o multiletramento, enquanto o “Ler e Escrever”
apresenta auséncia de atividades que consideram o uso da lingua em contextos sociais
digitais, como o uso de mensagens por aplicativo, midias sociais € a linguagem com uso de
abreviagdes e emojis, que fazem parte da realidade dos alunos. Isso demonstra que o material

necessita passar por revisao e adequacgdes para atender as demandas da atualidade.

2. A Carta de Apresentagio do Programa “Ler e Escrever” pode ser consultada no link
https://lereescrever.fde.sp.gov.br/Handler/UplConteudo.ashx ?jkasdkasdk=184&OT=0 . Acesso em: 15 mar.
2024.
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5.2 A educacao basica do estado de Sao Paulo e a privatizacao

Existe uma discussdo mundial sobre a privatizacdo dos sistemas publicos de educacao.
De acordo com Adriao (2022), quando se fala em privatizacao, a educagdo € vista como um
setor de servigos que gera lucro, como uma mercadoria a ser consumida, sendo os pais os
consumidores exigentes, € as atividades que antes constituiam o sistema educacional sdo

desagregadas e terceirizadas para empresas privadas.

Em um contexto de privatizacdo, a gestdo de escolas e outras instituicdes educacionais
sdo transferidas da esfera publica para a privada, sendo administradas por entidades privadas,
como empresas, organizagdes ndo governamentais (ONGs) ou mesmo individuos. Os
defensores da privatizacdo argumentam que ela pode trazer beneficios, como maior efici€ncia
na gestdo, inovacao pedagdgica, flexibilidade curricular e melhoria na qualidade do ensino.
Argumenta-se que a competi¢do entre as escolas pode estimular a exceléncia e oferecer mais
opg¢Oes aos alunos e suas familias. No entanto, os criticos ressaltam que a privatizagdo pode
levar a exclusdo de grupos marginalizados, jA que as instituicdes privadas muitas vezes
cobram mensalidades ou tém critérios de selecio que podem deixar de fora estudantes de
baixa renda ou com necessidades especiais. Além disso, hd preocupacdes sobre a
mercantiliza¢do da educagdo, em que o lucro pode ser priorizado sobre o bem-estar social e a

qualidade educacional (Adrido, 2022).

Silva (2021) realiza uma anélise critica sobre a BNCC (documento norteador no qual o
Curriculo Paulista se baseia) referente a um contexto historico e politico mais amplo,
especialmente em relacdo ao neoliberalismo (ideologia econdmica e politica que enfatiza a
liberdade de mercado, a privatizacdo e a reducdo da intervencdo do Estado na economia) e
suas influéncias na educacdo brasileira. O autor destaca como a BNCC parece ocultar seus
verdadeiros significados e alinhar-se a uma agenda empresarial e neoliberal, enfatizando a
formacdo voltada para o mercado de trabalho em detrimento de uma educagdo ampla e
humanistica. A BNCC ¢ vista como parte de um movimento mais amplo de adaptacdao da
educagdo as demandas do mercado, refletindo a visao neoliberal de que o Estado € ineficiente
e o setor privado € mais eficaz na prestacdo de servicos. Isso leva a uma educagdo que prepara
os alunos para serem “mao de obra” adequada ao mercado, ao invés de promover a formacgao

de um sujeito critico e que tenha no¢ao de sua realidade.
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De acordo com Silva (2021), também, € possivel perceber como a BNCC utiliza uma
linguagem e abordagem tipicas do “mundo empresarial”, o que sugere uma estreita relacdo
entre os interesses do mercado e as politicas educacionais. A omissdo deliberada de certos
aspectos da BNCC pode ser interpretada como uma tentativa de evitar confrontos com as
contradicdes entre a formacdo profissionalizante e os principios constitucionais da equidade
na educagdo. A critica se estende ao mito da meritocracia, argumentando que a educag¢ao nao
¢ uma garantia de oportunidades iguais, mas sim um instrumento de reproducdo das
desigualdades sociais, especialmente em um contexto neoliberal em que o acesso a educagdo
de qualidade estd cada vez mais restrito as elites. O Curriculo Paulista segue pela mesma
linha, nos levando a questionar as motivagdes por trds de suas diretrizes e destacando suas

conexdes com ideologias empresariais e neoliberais.

Além da transferéncia da gestdo das institui¢des de ensino, existe, atualmente, a
discussdo sobre a adog¢do de ferramentas digitais por sistemas publicos de ensino, se
constituindo também como uma forma de privatizacdo da gestdo da educacdo. Isso pode ser
compreendido como “transferéncia da esfera estatal para a esfera privada de reponsabilidades,
atribui¢des ou ativos necessdrios a consecu¢do e garantia da educacdo a todos e a todas”
(Adriao; Domiciano, 2021, p 672). E fato que, com o avanco da tecnologia, as plataformas
digitais desempenham um papel essencial nesse processo de privatizagdo. As plataformas vao
sendo utilizadas para fornecer conteido educacional, gerenciar escolas e até mesmo avaliar o
desempenho dos alunos. No entanto, € importante questionar a qualidade do ensino oferecido
por meio dessas plataformas, além da questdo da privacidade e da seguranga dos dados dos

alunos.

O cendrio atual da educacao publica do estado de Sao Paulo traz essas preocupagdes.
Desde o ano de 2023 comecaram a ser implementadas diversas plataformas para o uso
obrigatdrio de gestores, professores e alunos. Isso se intensificou no ano de 2024, o que levou
os profissionais da educacdo a cogitarem uma “greve das plataformas digitais”!. O uso das
plataformas é monitorado pelo site Business Intelligence (BI - Educagdo), tanto por gestores
das escolas quanto pelas Diretorias de Ensino das cidades paulistas. Como ressaltam Adrido e

Domiciano (2021, p. 674), essas plataformas digitais sao “propriedade de corporagdes globais

13 No site da Central tnica dos Trabalhadores (CUT), através do link https://www.cut.org.br/noticias/em-defesa-
da-educacao-humanizada-professores-de-sp-farao-greve-dos-aplicativos-03d7 € possivel ler sobre as propostas
da greve das plataformas digitais. Acesso em: 15 mar. 2024.
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compostas por investidores financeiros e empresas de tecnologia”, que desenvolvem
ferramentas se apoiando “na captura privada de bilhdes de dados de ‘usudrios’, os quais se

valorizam em termos mercantis na medida em que geram “fidelidades” e criam demandas”.

Adrido e Domiciano (2021, p. 675) mencionam o ‘“capitalismo digital”, no qual a
educagdo, inserida nos processos de globalizacdo, “mesmo que de forma °‘desigual e
combinada’, passa a ser incorporada a economia digital na medida em que também a
incorpora”. As plataformas digitais inseridas na educacdo estadual necessitam de licitacdes e
movimentos financeiros, pois provém de institui¢des privadas contratadas. Nesse sentido, a
educagdo se torna uma mercadoria, € a obrigatoriedade do uso dessas plataformas imposta
pelo préprio governo estadual fomenta a compra e a justifica. E importante, nesse sentido, nos
indagarmos sobre os processos que estdo sendo transferidos para plataformas digitais privadas

e sobre os impactos para a gestdo democrdtica da educacdo publica no que se refere a

auséncia de controle e transparéncia sobre os dados e os “algoritmos” que decorrem deles.

Além dessas preocupacgdes, existe, na intensificacdo dos usos dessas plataformas,
também a intensificacdo das desigualdades sociais, visto que nem todas as escolas possuem
estrutura (internet, aparelhos eletronicos) para o uso delas, e os alunos e professores de renda
mais baixa ou residentes em locais distantes também ndo tém condicdes de obter aparelhos e

internet pessoal que suporte o uso dessas plataformas.

Apesar da andlise sobre o cendrio atual, a privatizacdo da educacdo tem sido uma
caracteristica do governo estadual de Sdo Paulo nos tltimos anos. De acordo com Adridao
(2022, p.137), “grupos empresariais e conglomerados econdmicos t€m buscado outras formas
de lucrar com a educacdo que ndo exclusivamente com a oferta direta do ensino”. A
privatizacdo estd presente nos materiais didaticos, como livros fisicos e digitais. Em 2023, o
governo do estado de Sdo Paulo tentou realizar a compra livros digitais sem licitacdo!®.
Também houve a tentativa de recusa do governo estadual em receber os livros do PNLD para

o ano de 2024, justificando producio de material pedagdgico préprio.

14 Noticia na fntegra sobre a compra de livros digitais sem licitagdo pelo Governo do Estado de Sdo Paulo:
https://oglobo.globo.com/brasil/sao-paulo/noticia/2023/08/15/governo-de-sp-vai-comprar-livros-digitais-sem-
licitacao.ghtml . Acesso em: 15 mar. 2024.

15 Noticia na fntegra sobre a tentativa de recusa do Governo do Estado de Sdo Paulo referente ao recebimento
dos livros do PNLD: https://revistaforum.com.br/brasil/2023/8/1/governo-tarcisio-recusa-livros-didaticos-do-
mec-anuncia-material-pedagogico-proprio-141480.html . Acesso em: 15 mar. 2024.
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Apoés essas consideragdes, compreendemos a preocupagdo com a privatizacdo da
educagdo publica, tanto em nivel global quanto no contexto especifico do estado de Sao
Paulo. O deslocamento de responsabilidades e recursos do setor publico para o privado, seja
por meio da gestdo terceirizada de escolas, seja pelo uso obrigatério de plataformas digitais
privadas, levanta questdes imprescindiveis sobre equidade, qualidade e controle democréatico
da educacgdo. O avanco da tecnologia digital na educacdo, embora ofereca oportunidades para
inovagdo pedagdgica, também pode ampliar desigualdades sociais, especialmente quando ndo
hd equidade no acesso a recursos tecnoldgicos. Além disso, a crescente presenca de
corporagdes globais no fornecimento de servicos educacionais levanta preocupagdes sobre
privacidade de dados, transparéncia e influéncia indevida sobre politicas educacionais

(Adrido, 2022).

A educacdo estadual de Sao Paulo demonstra essa tendéncia de privatizagdo, com
politicas que favorecem a compra de materiais e servicos educacionais do setor privado,
desconsiderando alternativas publicas. Essas praticas nos trazem questionamentos sobre a
priorizagdo do lucro em detrimento da qualidade da educacdo. Dessa forma, é de grande
importancia uma reflexao critica e um debate sobre os rumos da educacdo publica, buscando
garanti-la como um bem comum acessivel a todos. Conforme a epigrafe que abre este
capitulo, a busca pelo lucro pode trazer prejuizos para a educacio, e a falta que a educacgdo faz

tem um custo alto.
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6. ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Uma receita de bolo ndo é um bolo, o molde de um vestido ndo é um vestido, um
mapa-mindi ndo é o mundo... Também a gramdtica ndo é a lingua.
(Marcos Bagno, 2002, p. 19)

6.1 Caracterizacao das professoras selecionadas para a pesquisa

As cinco professoras selecionadas para a pesquisa atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especificamente na fase de pds-alfabetizacdo. Todas possuem ensino superior
em Pedagogia, e diversas pds-graduacdes, incluindo cursos na drea da Educagdo Especial.
Apenas uma das professoras declarou possuir o magistério de nivel médio, com a realizacdo

do ensino superior depois de alguns anos de atuacio na educacdo.

Com o intuito de manter as identidades das professoras preservadas, e com o
consentimento e sugestdo delas, resolveu-se nomeda-las nesta pesquisa como Professoras Joana
d’Arc, Frida Kahlo, Maria da Penha, Anita Garibaldi e Dandara dos Palmares, conforme

especifica o Quadro 3:

Quadro 3 - Caracterizacdo das professoras entrevistadas

Raca Tempo de | Ano em que ~
AR (autodeclaracio) | Magistério leciona Limdt AOTIETE
Histéria, Pedagogia com
Joana d’Arc Branca 29 anos 4° ano 47 anos | p6s-graduacio em
Psicopedagogia.
Pedagogia com  pods-
graduacio em
Frida Kahlo Preta 14 anos 4° ano 57 anos PsTcopedag(.)gm,
Psicomotricidade,
Alfabetizacdo e
Letramento.
Pedagogia com  pOs-
graduacgdo em Letramento,
Maria da Branca 6 anos 59 an0 28 anos Alfabetizacdo de Jovens e
Penha Adultos, Autismo,
Psicopedagogia
Institucional.
Magistério e Pedagogia
Anita o com pés-graduagdo em
Garibaldi Parda 33 anos 3 ano >4 anos Psicopgdag%)gia i e
Educacao Especial.
Dandara dos . Pedagog}a com  pos-
Palmares Preta 27 anos 5° ano 55 anos grzflduagao . em
Psicopedagogia.

Fonte: elaborado pela autora da pesquisa.
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Ao analisarmos o Quadro 2, observamos que as professoras possuem diferentes
tempos de atuacdo na educacdo. De acordo com Huberman (2000), o ciclo de vida

profissional de professores passa pelas seguintes fases:

Figura 10 - Ciclo de Vida Profissional de professores

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizagdo, Consolidagdo de um reportorio pedagégice
_‘-_‘_‘_-_-_"'_h'—-—._
| : P
7-25 Diversificagdo, “Activismo” ——————————= Questionamento
=
25-35 Serenidade, Distancia?]m fectivo S E}ﬂf"'“ﬂt"““‘“
— -
35-40 Desinvestimento

5 (sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (2000, p. 47).

Huberman (2000, p. 39) comeca refletindo sobre a fase de “entrada”, na qual o
professor possui de 1 a 3 anos de experi€ncia, como sendo uma fase de “sobrevivéncia” e
“descoberta”. A “sobrevivéncia” seria referente a “confrontacdo inicial com a complexidade
da situacdo profissional”, na qual o professor se questiona se ird aguentar aquele choque de
realidade, confrontando seus ideais com o cotidiano da sala de aula, além do enfrentamento de

diversos problemas e dificuldades com os quais se depara profissionalmente.

Sobre a fase de “estabilizacdo”, que compreende de 4 a 6 anos de atuacdo, Huberman
(2000) afirma ser uma fase em que hd um sentimento de “seguranga” e “descontracdo”, na
qual o profissional tende a se fazer respeitar seus limites, comprometendo-se definitivamente

com a carreira, mas sem medo de demonstrar suas fraquezas e peculiaridades.

Voltando-nos para a fase de “diversificacdo”, na qual os profissionais possuem entre 7
e 25 anos de experiéncia, Huberman (2000, p. 41) explicita que os professores tendem a ser
mais motivados, mais empenhados nas equipes pedagdgicas, e buscam novos desafios, se
unindo aqueles que ‘“‘atacam as aberragdes do sistema”, ou seja, s€ comprometem com O
coletivo e buscam lutas pela melhoria do ensino. Porém, com o tempo, o ato de “poOr-se em

questdo” pode levar alguns professores a uma crise existencial devido a sensacdo de estarem
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em uma rotina repetitiva, com reflexdes sobre fracassos educacionais, sofrendo “desencantos”

com a profissao.

Avancando no tempo de carreira, o autor reflete sobre a fase de “serenidade”, que
compreende de 25 a 40 anos de atuacdo, na qual é costumeiro que os professores se lamentem
da sua fase de ativismo, em que se aventuravam e julgavam possuir “energia” para diferentes
propostas. Mas hd também um sentimento de “conforto”, sobre o qual o profissional sente que
o cotidiano de sala de aula nao lhe surpreende, que ja sabe exatamente o que vai acontecer e

como lidar (Huberman, 2000, p. 44).

Por ultimo, Huberman (2000) discorre sobre a fase “desinvestimento”, que envolve
professores com experiéncia entre 35 e 40 anos de atuacdo. Nesta fase, os profissionais podem
sentir que ndo alcancaram suas ambicdes, sentindo-se desiludidos com os resultados obtidos
no trabalho, e acabam por canalizar suas energias para outros lados, rejeitando “novas

reformas”, desejando finalizar suas carreiras “calmamente”.

Com base nos conceitos de Huberman (2000), analisamos que, entre as professoras
que participaram da pesquisa, de acordo com seu tempo de atuagcdo, uma estd em fase de
“estabilizacdo” (Maria da Penha, 6 anos de atuagdo), uma estd em fase de “diversificacdo”
(Frida Kahlo, 14 anos de atuagdo), e trés delas estdo em fase de “serenidade” (Joana D’arc, 29
anos de atuacdo; Anita Garibaldi, 33 anos de atuagdo; Dandara dos Palmares, 27 anos de
atuacdo). Todas as fases apresentam experiéncias profissionais ricas, com diferentes
sentimentos € motivagdes. Assim, em diferentes fases do ciclo de vida profissional, as
professoras trouxeram contribui¢des valiosas para a pesquisa a partir de suas visdes e fases

diversas em que se encontram.

Observamos também, através do quadro de -caracterizacdo das professoras
participantes da pesquisa, que duas delas, quanto a raca, se declaram pretas, duas se declaram
brancas, e uma se declara parda. Trés professores possuem idades acima de 50 anos, uma
professora possui 47 anos, € uma professora possui 28 anos. As idades demonstram que a
maioria das professoras dos 4° e 5°s anos do Ensino Fundamental da escola que foi ambiente

da pesquisa possuem por volta de 50 anos.

As professoras possuem formacgdes académicas parecidas, incluindo cursos de pos-
graduacao. Todas sdo formadas em Pedagogia, e uma delas com dupla formacao, também em

Histéria. Devido ao tempo de atuacdo e a experi€ncia profissional das professoras, as
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entrevistas trouxeram relatos ricos em informagdes e contribui¢des para o ensino da producao

de textos escritos nos 4°s e 5° anos do Ensino Fundamental.

6.2 Perfis das turmas regidas pelas professoras participantes

Através das questdes 6,7 e 8 do roteiro de entrevista, foi possivel tracar os perfis das
turmas das professoras participantes, de acordo com o que elas afirmaram. Os perfis sao
parecidos de acordo com a quantidade total de alunos, alunos alfabetizados e a quantidade de
alunos que ja produzem textos. Abaixo, podemos analisar as caracteristicas das turmas na
tabela 3:

Tabela 3 - Caracterizacao das turmas das professoras entrevistada quanto ao nimero de
alunos, alfabetizac@o e producao de textos escritos.

QUANTIDADE ALUNOS PRODUZEM
PROFESSORA ANO TOTAL DE ALFABETIZADOS TEXTOS
ALUNOS ESCRITOS
Joana d’Arc 4° 31 31 31
Frida Kahlo 4° 32 30 27
Maria da Penha 5° 33 33 33
Anita Garibaldi 5° 30 26 26
Dandara dos o
5 31 29 29

Palmares
Fonte: elaborada pela autora da pesquisa.

Percebemos que, entre as turmas, quase todos os alunos se encontram alfabetizados.
Porém, somente nas turmas das professoras Joana d’ Arc e Maria da Penha todos os alunos sao
alfabetizados e ja produzem textos escritos. Nas outras turmas, das professoras Frida Kahlo,
Anita Garibaldi e Dandara dos Palmares, os dados apontam que alguns alunos ainda ndo
avancaram para a hipdtese de escrita alfabética, e outros, apesar de alfabetizados, ainda nao

produzem textos escritos.

Duas questdes se apresentam a partir desses dados. A primeira é de que provavelmente
ha um impacto, na defasagem desses alunos quanto ao dominio da lingua escrita, que pode ser
decorrente do periodo pandémico nos anos de 2020 e 2021, no qual as criangas ficaram sem
frequentar a escola presencialmente e, com pouca ou nenhuma interagdo com a professora, as
oportunidades de aprendizagem ficaram limitadas. A segunda é de que ja havia evidéncias na
literatura de que alunos de 4° e 5° anos se encontravam aquém do esperado quanto ao dominio

da escrita, mesmo antes da pandemia. Um exemplo dessas evidéncias estd presente nos dados
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levantados na pesquisa de Ramos et al. (2023), que analisaram o Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (Ideb) dos anos iniciais do Ensino Fundamental de 49 municipios do
Estado de Sao Paulo entre os anos de 2007 e 2019. De acordo com a pesquisa, considerando o
cumprimento das metas do Ideb pelos municipios, ocorreram resultados menos efetivos nas
edicoes de 2011, 2013 e 2019. Em cada uma dessas edi¢des, um terco dos municipios nao

alcancou suas metas estabelecidas nos anos que antecederam a pandemia.

6.3 Perspectivas e organizacio das professoras

A partir da leitura e da andlise das cinco entrevistas, foi possivel identificar as
perspectivas das professoras referentes as propostas do Curriculo Paulista, a organizacio das
aulas de Lingua Portuguesa e a organizacdo das aulas voltadas para a producdo de textos

escritos.

6.3.1 Perspectivas sobre as propostas do Curriculo Paulista

A questdo 5 do roteiro da entrevista semiestruturada visava identificar as perspectivas
das professoras referentes ao documento orientador das escolas estaduais de Sao Paulo, o
Curriculo Paulista. As professoras expressaram opinides similares sobre o documento e suas
orientagdes, além de seu material didatico. No quadro abaixo, sintetizamos as similaridades

identificadas nas respostas das professoras:

Quadro 4 - Percepg¢des das professoras sobre o Curriculo Paulista

Palavras similares

Professoras Percepcoes utilizadas

Usamos os materiais que vém

do Curriculo, porque nos é

cobrado. A gente tenta adaptar

da melhor forma possivel,

Joana d'Arc porém, muitas vezes, ndo dd
e (Joana). adaptar

Anita Garibaldi

2,

Eu acredito que ele ¢é
necessdrio, a gente precisa de
uma base. Porém, tem umas
propostas que a gente precisa
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adaptar (Anita).

As propostas do Curriculo
Frida Kahlo Paulista sdo legais, mas eu modificar
preciso modificar um pouco.

As propostas do Curriculo
Paulistas sdo interessantes,
mas eu  Sempre  preciso
complementar. Ndo dd para
trabalhar apenas limitada ao
que o Curriculo traz.

Maria da Penha complementar

Acho que as propostas sdo
pertinentes, porém [...] o Ler e
o EMAI ainda ndo estdo
Dandara dos Palmares adequados, eles tém as mesmas adequar
atividades hd alguns anos jd,
entdo a gente é que precisa

adequar para a atualidade.
Fonte: elaborado pela autora da pesquisa.

Dessa forma, notamos que as professoras seguem as orientagdes do Curriculo Paulista

e utilizam seus materiais, porém, analisando e adaptando as atividades e as sequéncias

didaticas de acordo com as realidades dos alunos de suas turmas. Embora sigam as

orientagcdbes do documento, as professoras trouxeram criticas quanto a atualizacdo dos

materiais, e as propostas que ndo condizem com as necessidades dos alunos. De acordo com o

que foi relatado por elas, muitas atividades sdo focadas na cidade de Sdo Paulo, e ndo

condizem com a realidade das criangas das cidades do interior, como no caso do municipio de
Sao Carlos. Conforme destacado por Joana:

Por exemplo, se estamos falando de museus, eles pedem para levar as

criangas até um museu. Porém, uma excursdo nio depende s6 do professor.

A gente precisa da dire¢do, da disponibilizagdo de transporte, da permissao

da diretoria de ensino. Eu falo porque eu ja tentei. E parece que dificultam

pra gente. Entdo eu prefiro simplesmente nio fazer, porque nao tem como
mesmo (Joana d’ Arc).

Sobre a atualizacdo dos materiais, a professora Dandara dos Palmares foi clara ao
afirmar que “o Ler e o EMALI ainda ndo estdo adequados, eles tém as mesmas atividades ha
alguns anos j4, entdo a gente é que precisa adequar para a atualidade”. Um exemplo dado pela
professora Dandara foi a “roda de jornal”, sequéncia didatica inicial do “Ler e Escrever” do 5°

ano:
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A “roda de jornal” do “Ler e Escrever” pede pro professor trazer cadernos de
jornais para realizar atividades. Hoje em dia € dificil a pessoa que assina e
recebe jornal fisico, eu mesma ndo tenho. Algumas escolas t€ém uns jornais
velhos com noticias muito antigas para fornecer, mas eu nao acho que estd
de acordo com a realidade dos alunos. Eles estdo acostumados a ver o pai e a
mae vendo noticia onde? No celular, em sites, no Instagram e tal. Jornal
fisico, muitos nem sabem mais como é. Pode ser até legal apresentar e
mostrar como € um jornal fisico, mas se é uma sequéncia didatica que visa
trabalhar o gé€nero textual noticia, precisam atualizar o Ler para “roda de
sites”, ou “roda de noticias” e sé, ndo roda de jornal. Eu trabalho essa
sequéncia com noticias de sites, quando d4, eu imprimo e trago noticias
impressas. Quando ndo déd para imprimir, eu projeto na TV (Dandara dos
Palmares).

Percebemos, assim, que as professoras sentem constantemente a necessidade de
complementar e adaptar as propostas e materiais para adequar a realidade de seus alunos,
refletindo sobre sua prética e os recursos didéticos disponiveis. Isso nos remete a anélise do
Curriculo Paulista e do “Ler e Escrever”, realizada no Capitulo 5 desta pesquisa. Foi apontada
a dissondncia entre o material diditico e o documento norteador da educacdo paulista
referente ao uso da lingua em contextos sociais digitais, que fazem parte da realidade dos
nossos alunos. Assim como a andlise do capitulo anterior indicou a necessidade da adequacao

do material, as professoras apontam a mesma necessidade.

6.3.2 Organizacao das aulas de Lingua Portuguesa

As questdoes 9 e 10 do roteiro norteador das entrevistas semiestruturadas visavam
compreender a organizacdo das professoras referente as aulas de Lingua Portuguesa. De
acordo com a grade curricular estadual, nos 4°s e 5°s anos do Ensino Fundamental, orienta-se

que sejam ministradas dez aulas de Lingua Portuguesa semanalmente:
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Figura 11 — Grade Curricular dos Anos Iniciais do estado de Sao Paulo

ANEXO | - ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL —
TEMPO PARCIAL
AULAS SEMANAIS
AREA DE CONHECIME COMPONENTES ie 22 324252
NTO CURRICULARES an an ano ano ano TOTA
o [+] L
LINGUA PORTUGUESA 10 10 0 10 10
LINGUAGENS  ARTE 2 2 2 2 2
EDUCACAD FisSICA 2 2 2 2 2
MATEMATICA MATEMATICA 8 8 8 8 8
BASE NACIONAL .
COMUM CIENCIAS DA NATUREZA CIENIEIAS 2 2 2 2 2
LLIRHICULATR Pcins GEOGRAFIA HISTO 1 1 1 1 1
RIA
HUMANA 1 L 1 1
AULAS SEMANAIS TOTAIS 26 26 26 26 26 5200
HORAS ANUAIS 780 780 78 780 78 3900
s} ]
TECNOLOGIA E INOVACAQ 1 1 1 1 1
PROIETO DE CONVIVENCIA 1 1 1 1 1
PARTE DIVERSIFICADA LINGUA INGLESA 2 2 2 2 2
AULAS SEMANAIS TOTAIS 4 4 4 4 4 200
HORAS ANUAIS 120 120 12 120 12 600
o
TOTAL AULAS SEMANAIS 30 30 30 30 30 6000
HORAS ANUAIS 900 90 90 90 90 4500
0 0 0 (1]

Fonte: Resolu¢do SEDUC - 53, de 16-11-2023.

Seguindo a organizacdo do Ensino Fundamental do estado de Sdo Paulo, todas as
professoras distribuem dez aulas de Lingua Portuguesa durante a semana de acordo com as
necessidades de suas turmas. A forma como elas fazem essa distribuicao traz algumas
similaridades perceptiveis. Nas janelas entre as aulas ministradas pelas professoras
polivalentes, hd aulas ministradas por professores de outras formacdes, como Educagdo
Fisica, Arte e Inglés. Em alguns dias da semana, devido a disponibilidade desses
profissionais, que atuam em diversas turmas e até mesmo em outras escolas, sdo oferecidas
aulas de Educacio Fisica, Arte e Inglés!® no mesmo dia na mesma turma, por exemplo, o que
reduz as aulas ministradas pelas professoras regentes naquele determinado dia. Dessa forma,
percebemos nas falas das professoras que algumas conseguem distribuir igualmente duas

aulas por dia de Lingua Portuguesa, de segunda a sexta-feira. Outras necessitam distribuir as

16 Nos momentos em que as turmas estdo em aulas de Educaciio Fisica e Arte, as professoras regentes entram em
hordrio voltado para as ATPCs, sendo orientadas a assistir videos formativos da EFAPE e responder questdes
online durante a formacdo. As aulas de Inglés ndo sdo definidas como ATPC, entdo as professoras regentes
acompanham.
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aulas de Lingua Portuguesa de segunda a quinta-feira, dando mais de duas aulas de Lingua
Portuguesa no mesmo dia, como apontam as professoras Anita e Dandara'’:

Por causa das ATPCs, que as criancas tém aula de Educaco fisica e Arte na
sexta-feira, eu tive que distribuir as aulas de Lingua Portuguesa de segunda a
quinta-feira. Eu até gosto, porque na quinta-feira dou trés aulas de Lingua
Portuguesa seguidas, o que me permite bastante tempo para retomar
conteddos que as criangas demonstraram maiores dificuldades, fazer
correcdes e tal. Também trabalho produgdo de texto na quinta-feira que eu
tenho mais tempo, porque eles demoram bastante para produzir (Anita
Garibaldi).

Meu plano semanal estd com as aulas de Lingua Portuguesa distribuidas em
todos os dias. Confesso que tem dias que eu ultrapasso um pouquinho o
tempo com portugués, porque as criancas precisam. Compenso as outras
matérias depois. O planejamento ndo sai cem por cento como #d no papel,
voceé sabe. Em dia de producdes de texto entdo, ah, com certeza eu
ultrapasso os 90 minutos de aula (Dandara dos Palmares).

Observamos, portando, nas falas das professoras similaridades na distribui¢do semanal
das aulas de Lingua Portuguesa. E emerge ainda um elemento caracteristico do trabalho
voltado para producdes textuais nessas aulas que € o tempo maior que demandam. Seguindo
essa linha de raciocinio, a secdo seguinte apresenta a organizagdo das aulas voltadas para a

producdo de textos escritos.

6.3.3 Organizacio das aulas voltadas para a producio de textos escritos

A questdo 11 do roteiro norteador das entrevistas semiestruturadas tinha como foco
compreender a organizacdo das professoras referente as aulas voltadas para a producao de
textos escritos, destacando seus critérios para isso. Sobre as aulas voltadas para a produgio de
textos escritos, as professoras apresentam formas parecidas de trabalhar. Notamos que cada
uma organiza as aulas de producdes textuais de acordo com os perfis que as turmas
apresentam, levando em conta sua experiéncia profissional e o documento orientador estadual
(Curriculo Paulista). Podemos notar as similaridades nos relatos das professoras de forma

sintetizada no Quadro 5, que serd explicado nos parigrafos seguintes a ele:

17 As aulas nos anos iniciais nas escolas estaduais paulistas possuem duracdo de 45 minutos cada.
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Quadro 5 — Organizacao das aulas voltadas para a producao textual.

Aulas voltadas para oz Similaridade nas
Professoras - Critério
producio de texto palavras usadas
Joana d'Arc, Sempre trabalhar
Maria da Penha | Uma vez por semana,|uma producdo sobre hdbito/
e toda semana. 0 género que estd costume
Anita Garibaldi sendo estudado.
Trabalhar todas as
Frida Kahlo caracteristicas do
Dependendo da proposta | .
€ IR género proposto assimilar/
da sequéncia diddtica, a|® . .
Dandara dos primeiro em apreender
cada duas semanas. ..
Palmares atividades de
compreensao.

Fonte: elaborado pela autora da pesquisa.

As professoras Joana d’Arc, Maria da Penha e Anita Garibaldi t€ém preferéncia por

trabalhar producdes textuais semanalmente, sempre trazendo uma proposta diferente dentro

do que foi estudado na semana, para incentivar os alunos a manterem o que a professora Joana

d’ Arc chamou na entrevista de uma “postura de escritores”, ou seja, como a mesma explicou,

estar sempre escrevendo algo para “criar o habito”. As professoras Maria da Penha e Anita

Garibaldi também citaram a palavra “hédbito” e “costume” ao falarem da producdo textual toda

s€mana:

Sim, toda semana eles produzem textos de acordo com o género que estamos
estudando naquele momento, e eu tento variar, sendo uma semana coletivo,
outra em dupla, e outra individual. Eu gosto de sempre dar uma producdo,
geralmente de sexta-feira, para que as criangas se acostumem a escrever
textos de memoria e a criar seus proprios textos (Maria da Penha, grifo
nosso).

Na segunda-feira a gente trabalha um texto do género que estd sendo
estudado na sequéncia diddtica daquele momento. Af na sexta eu peco uma
reescrita pra eles desse mesmo texto. Isso cria o habito neles de escrever.
Eles ja sabem que € bom prestar atencdo e ler bem o texto inicial da semana
para poder reescrever. E as atividades de compreensdo ajudam eles a
assimilarem bem (Anita Garibaldi, grifo nosso).

J& as professoras Frida Kahlo e Dandara dos Palmares trabalham a producao de textos

escritos de acordo com o andamento das sequéncias didaticas do Curriculo Paulista. A

professora Dandara dos Palmares usou a palavra ‘‘assimilar bem” ao se referir as
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caracteristicas dos géneros estudados. A professora afirmou ser importante que as criangas
assimilem as caracteristicas do género para a produzir um texto bem escrito. Para isso, ela
utiliza como auxilio um projeto de leitura de acordo com as sequéncias didéticas, no qual ela
realiza a leitura de um livro referente ao género textual em estudo, e segue com o projeto
realizando leituras e atividades. Ao final do projeto leitura que leva umas duas semanas ou
mais, a professora solicita que os alunos realizem uma produc¢ao da leitura escolhida.

Em consonincia, a professora Frida Kahlo utilizou a palavra “apreender’ para se
referir as caracteristicas do género textual estudado. De acordo com a professora Frida, a
crianga precisa explorar e ter contato com diversos exemplos do género estudado para
apreender os conhecimentos a respeito dele e conseguir realizar uma produgao textual a partir
desse repertdrio. Ela relatou trabalhar produgdes de textos escritos se organizando de acordo
com o andamento das sequéncias didaticas. Apds trabalhar exemplos do género proposto com
atividades de compreensdo e gramdtica, ela inicia com uma retextualizacdo coletiva, na qual
atua como escriba da turma, e depois parte para escritas individuais e em duplas. Esse
processo, de acordo com a professora, leva cerca de duas semanas.

Analisando as respostas das professoras, percebemos duas frentes: a da rotina semanal
de producdo textual, e a mais focada no sentido que a producdo textual faz na sequéncia
didatica. Ambas as frentes possuem seus objetivos. Existe o consenso de que, quanto mais
escrevemos e revisamos, melhores ficam nossos textos escritos, desde que as propostas de
producdo sejam contextualizadas, e facam sentido. As produgdes textuais nas sequéncias
didéticas trazem esse sentido de aperfeicoamento, considerando o gé€nero e o trabalho com
andlise linguistica. Essa segunda frente condiz com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), ao
sugerirem um trabalho com produgdes textuais escritas em sequéncias didaticas, um método
abrangente que integra teoria e pratica, estruturado com base em escolhas pedagdgicas,
psicoldgicas e linguisticas, visando promover uma aprendizagem significativa e eficaz na
producdo de textos escritos. De acordo com isso, as sequéncias devem ser organizadas em
etapas sequenciais e progressivas, cada uma com objetivos claros e especificos. Isso permite
que os alunos avancem gradualmente no dominio da lingua, produzindo textos mais

complexos e estruturados.
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6.4 Praticas educativas voltadas para o desenvolvimento da producao de textos
escritos

Considerando a leitura e a andlise das cinco entrevistas, foi possivel identificar nas
respostas das professoras similaridades sobre suas praticas educativas que envolviam a

producdo de textos escritos.

6.4.1 Praticas educativas voltadas para a producao de textos escritos
coletivos, em dupla e individuais

Ao responderem as questdes 12, 14, 15, 16 e 17 do roteiro norteador das entrevistas
semiestruturadas, as professoras relataram suas préticas educativas envolvendo as produgdes
de textos escritos coletivamente, em dupla e individualmente. Relatando sobre o que seria
necessdrio ter nas suas propostas de producdo de texto, as professoras expuseram sua
organizacdo referente as aulas de produgcdo e como dao andamento a elas nas sequéncias
didéticas. Também foi possivel sintetizar em um quadro as informagdes obtidas apontando as
similaridades identificadas no trabalho das professoras com géneros textuais e nas propostas
iniciais de produgao de textos escritos.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), ao discorrerem sobre o trabalho com a producao
de textos escritos a partir de sequéncias didaticas, trazem a sugestdo de iniciar com uma
proposta de producdo individual, para que o professor possa identificar o que o aluno ja sabe
sobre aquele género, e trabalhe os médulos seguintes a partir dessa identificagdo. Porém, as
professoras entrevistadas demonstraram a preferéncia por iniciar o estudo do género nas
sequéncias didaticas com produgdes de textos coletivas e em dupla, devido a fase de ensino
em que as criancas se encontram (anos iniciais), necessitando de mais apoio e colaboracdo
para a crianga realizar o estudo daquele género, com uma posterior producdo individual para

identificar as aprendizagens dos alunos, conforme podemos observar no Quadro 6 abaixo:



Quadro 6 — Similaridades nas propostas de producao textual

Professoras

Trabalho com géneros
textuais

Producao de texto
inicial

Retextualizacao ou
texto de criacao
propria

Joana d'Arc

Apresentar diversos
exemplos do  género
proposto, leitura pela
professora e
compartilhada, atividades
de compreensao,
vocabuldrio e gramatica,
estruturacdo do texto e

discussdo oral.

Escrita coletiva,
colocando um aluno
como "escriba".

Retextualizagao.

Frida Kahlo

Apresentar diversos
exemplos do  género
proposto, leitura  pela
professora e
compartilhada, atividades
de compreensao,
vocabuldrio e gramadtica,
estruturacdo do texto e

discussio oral.

Escrita coletiva,
sendo a professora a
"escriba" da turma.

Depende do
desenvolvimento da
turma, mas de
preferéncia
retextualizacgdo.

Maria da Penha

Apresentar diversos
exemplos do  género
proposto, leitura pela
professora e
compartilhada, atividades
de compreensao,
vocabuldrio e gramatica,
estruturacdo do texto e

discussdo oral.

Primeira  producgdo
textual € em dupla.

Retextualizagao.

Anita Garibaldi

Apresentar diversos
exemplos do  género
proposto, leitura  pela
professora e
compartilhada, atividades
de compreensao,
vocabuldrio e gramadtica,
estruturacdo do texto e

discussio oral.

Primeira  producgdo
textual € em dupla.

Retextualizagao.

96
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Apresentar diversos
exemplos do  género
proposto, leitura pela

professora o . ~
Dandara dos . . Primeira  produgdo o
compartilhada, atividades < Retextualizacao.
Palmares | textual é em dupla.
de compreensao,

vocabuldrio e gramatica,
estruturacdo do texto e
discussio oral.

Fonte: elaborado pela autora da pesquisa.

No levantamento bibliogréfico desta pesquisa, analisamos o estudo dos artigos 4, 8 e
11, dos autores Grassi e Costa-Hiibes (2017), Rossi e Costa-Hiibes (2019) e Santos e
Cristofoleti (2020), que trabalham com o conceito de “reescrita” como parte do processo da
producdo textual, revisando o texto escrito pelo aluno juntamente com ele, para que ele
reescreva seu proprio texto, aprimorando suas habilidades de leitura e escrita. Porém, as
professoras que foram entrevistadas utilizam o termo “reescrita” para se referirem a pratica de
retextualizacdo.

Marcushi (2001) define a retextualizacdo como o processo de passagem de um género
textual-discursivo de uma modalidade da lingua para outra, ou na mesma modalidade, como a
passagem de um texto oral para escrito, de oral para oral, ou at¢ mesmo de escrito para
escrito. Para o autor, entdo, retextualizacdo seria a transformac¢ao de um texto, ajustando-o a
novos contextos ou géneros, de maneira que mantenha seu conteido essencial, mas com
adaptacdes que garantam sua adequacdo ao novo propdsito comunicativo. Nesse sentido,
Dell’Isola (2007, p. 10) também entende a retextualizagdo como “uma refac¢do e reescrita de
um texto para outro, processo que envolve operagdes que evidenciam o funcionamento social
da linguagem”, auxiliando o individuo a desenvolver a competéncia textual e a refletir
criticamente sobre o texto original para adequéd-lo, aprimorando suas habilidades de producédo
textual e autonomia como escritor.

Sobre o termo “reescrita”, Teberosky e Tolchinsky (1996, p. 101) se referem a ele
como um “‘projeto de imitacdo do texto-modelo que, ao tornd-lo opaco, pode refletir melhor
na sua estrutura”. Para as autoras, essa “imitacdo” ndo € uma cdpia do texto-modelo, pois ao
realizar a “reescrita”, o individuo realizard modifica¢des, haverd esquecimentos, porém
aspectos do texto original serdo mantidos. Esse processo favorece as producdes textuais, pois

0s “pequenos escritores”, como as autoras se referem as criangas, se preocupariam mais com a
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composi¢do (maneira como as criancas comecam a organizar graficamente os elementos ao
escrever) e o formato gréfico (percepcdo de que a escrita ndo € apenas uma série de desenhos
ou marcas, mas sim um sistema de simbolos que representam a linguagem de maneira
estruturada) no momento da “reescrita”’, sendo assim um processo pedagégico fundamental no
desenvolvimento do dominio da leitura e da escrita.

Barbeiro (2020), baseado nos conceitos de Teberosky e Tolchinsky (1996), se refere a
“reescrita” como um “reconto”, tendo a disponibilizacdo de um texto-modelo, ndo sendo essa
“reescrita” uma coOpia, mas sim um reconto que mantém aspectos e elementos do texto
recriado, porém com novos elementos e modificacdes trazidos pelo sujeito que reescreve.
Nesta acep¢do de “reescrita”, o desafio consiste em possibilitar que o aluno seja “capaz de,
sem repetir o texto original, apresentar a informacao por meio de parafrase, num discurso de
que ele proprio € sujeito, que ele proprio € capaz de construir, continuando a ter presente o
desafio de rigor que deverd ter encontrado no texto original” (Barbeiro, 2020, p. 5). Essa
pratica facilita a tarefa escrita no percurso do desenvolvimento, permitindo que o aluno foque
na escolha dos elementos discursivos que podem ser mobilizados no reconto.

Dessa forma, analisando as respostas das professoras, o termo ‘“reescrita” nesta se¢ao
serd utilizado no sentido de retextualizacdao, conforme discorrido pelos autores citados. As
professoras entrevistadas nesta pesquisa se referem a “reescrita” no sentido de reconto, como
uma proposta de producao textual que disponibiliza um texto-modelo para que o aluno realize
um reconto escrito, conforme explicitado por Teberosky e Tolchinsky (1996).

Observamos no quadro acima que duas professoras, Joana e Frida, iniciam o trabalho
com a produgdo textual de um determinado género realizando uma ‘“reescrita” coletiva. As
outras trés professoras, Maria da Penha, Anita Garibaldi e Dandara dos Palmares, preferem
iniciar com uma producdo em dupla.

Joana e Frida trouxeram falas em consonancia ao afirmar que a “reescrita” coletiva
permite a interagdo entre os alunos, o que 0s encoraja a se expressarem, e os ajuda a visualizar
a estrutura correta do texto, ao sugerirem correcoes, frases, ideias, sinais de pontuagdo, entre
outras coisas. Encontramos similaridade nas propostas ao observar as professoras citarem
palavras como “encorajar”, “interagir”, “estrutura”, “convencdo escrita”. Nesse sentido,
elas justificam suas escolhas no momento de iniciar a proposta de produgado textual de forma
coletiva da seguinte forma:

Trago diversos exemplos daquele género, realizo atividades de compreensao
e gramadtica, trabalho a convenc¢ao escrita, o vocabulario [...]. Se for um
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género complexo, novo pra eles, como um texto cientifico, eu costumo
trabalhar a producio coletiva primeiro, pra que eles entendam como se
constréi esse género. Pergunto qual aluno gostaria de escrever o texto
enquanto sugerimos ideias, e de acordo com os alunos que demonstram
querer escrever na lousa, opto por escolher aquele que possui uma escrita
boa, com letra legivel, e vou auxiliando ele também. Eu sinto que a escrita
coletiva encoraja eles a falar mais, a darem suas opinides. (Joana d’Arc,
grifo nosso).

Esse ano, no 4° ano, a gente tem trabalhado fabulas, cr6nicas, noticias, cartas
de reclamacdo. Entdo eu comeco sendo a escriba deles, e fazemos uma
escrita coletiva para eles entenderem a estrutura daquele texto, e também
para sempre reforcar as caracteristicas de um texto bem escrito, pardgrafo,
pontuacdo, iniciar frase com letra maitiscula. Gosto de ver eles interagindo
também, ajuda demais na aprendizagem, e a escrita coletiva incentiva isso
(Frida Kahlo, grifo nosso).

Maria, Anita e Dandara preferem realizar uma “reescrita” em dupla inicialmente por
acreditarem que os alunos ficam muito inseguros no momento de produzir um texto de um
género que estd sendo introduzido nos estudos. De acordo com as professoras, a “reescrita”
em dupla traz confianca para se “aventurarem” na escrita, os deixa mais “soltos” para darem
sugestdes, os “incentiva’ a “colocar as ideias em prdtica”, e eles aprendem a “colaborar”
um com o outro, trazendo um bom desenvolvimento no texto escrito.

Eu gosto de trazer alguns exemplos do género trabalhado, depois pego para
fazerem reescrita inicialmente. A primeira reescrita em dupla, depois
individual. Eu observo que as criangas ficam bem timidas ao realizarem o
texto individual inicialmente, quando ndo conhecem o género a fundo, como
por exemplo, uma bibliografia. J4 tive alunos que ndo escreveram uma linha
sequer, € ao perguntar o que tinha acontecido, eles diziam ndo lembrar de
nada para escrever. Somente com a minha intervencao, relembrando partes
do texto, é que algo saia. Percebi que a reescrita inicial em dupla flui muito
melhor, deixa a crianga mais confiante pra se aventurar na escrita (Maria da
Penha, grifo nosso).

Faco uso de muita leitura, leitura em voz alta, leitura de escolha pessoal,
leitura compartilhada, destacando as regras de pontuacdo, paragrafacdo,
ortografia. As criangas tém acesso ao texto escrito corretamente, na lousa,
em letra cursiva, e costumo trazer também em letra bastdo impresso para os
que possuem mais dificuldade ou ndo estdo alfabetizados. Depois de
trabalharmos toda a compreensdo e a gramadtica do texto, pego reescrita, as
vezes em dupla, as vezes individual. Mas de preferéncia em dupla, porque
percebo os alunos mais soltos na hora de colocar no papel (Anita Garibaldi,
grifo nosso).

Na proposta textual, procuro trabalhar regras de pontuagdo, ortografia,
gramética. Eu realizo uma leitura inicial, faco uma discussdo oral sobre o
texto, e depois realizo a reescrita coletiva na lousa, para que as criangas
vejam como se produz um bom texto. Depois, partimos para a reescrita em
duplas colaborativas, tento colocar juntas criangas com o nivel de
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conhecimento proximo. Combino as duplas de acordo com o nivel de escrita
delas, niveis proximos. A escrita em dupla incentiva os alunos a colocarem
as ideias em pratica, um sugerindo para o outro frases, colaborando um
com o outro, relembrando momentos do texto (Dandara dos Palmares, grifo
Nnosso).

Sobre as producdes textuais realizadas no andamento das sequéncias diddticas, as

professoras relataram variar no tipo de proposta, solicitando que a producdo seja realizada
individualmente ou em dupla. Apds trabalhar as caracteristicas do género textual estudado, e
realizarem “reescrita” de textos variados, elas procuram formas de incentivar os alunos a
realizarem produgdes de criagdo préopria e autdbnomas. A professora Dandara nota que os
alunos demonstram dificuldade na hora de produzir um texto de criagdo prépria, com
autonomia, porém, ela utiliza estratégias para incentiva-los:

Como eles demonstram dificuldade para comecar um texto auténomo,
muitas vezes trago propostas em que dou a eles o comeco da histéria, e eles
precisam desenvolver e finalizar. Se é uma fabula, por exemplo, dou o
seguinte comeco: ‘em uma floresta distante, uma raposa andava solitdria. Ela
encontrou um coelho no meio do caminho, e o coelho perguntou...”. Mais ou
menos assim (Dandara dos Palmares).

Frida gosta de trazer sugestdes para que as criancas consigam iniciar seus textos que

sao produzidos a partir de sua criatividade, em materiais concretos:

Eu vi na internet uma vez e resolvi fazer, e deu super certo. Na sala de aula
deixo trés sacolinhas com palitos de sorvete. Em cada palito tem uma
sugestdo de como iniciar o pardgrafo. As trés sacolinhas siao referentes a
cada parte do texto, inicio, desenvolvimento e conclusido. Nelas estd
escrito: comego, meio e fim. E nos palitos contém palavras como ‘era uma
vez’, ‘certo dia’, ‘em um lugar distante’ para a introdugdo. Para o
desenvolvimento, frases como ‘e entdo’, ‘de repente’, ‘nesse momento’. E
para a conclusdo, frases como ‘no final desse dia’, ‘finalmente’, ‘e entdo’.
As criangas vao 14, puxam um palitinho e conseguem dar inicio, continuar e
concluir suas histérias (Frida Kahlo, grifo nosso).

Ao conversarmos sobre a questdo dos textos escritos “‘com autonomia”, utilizamos
essa expressdo com base no Curriculo Paulista que menciona esse tipo de proposta de
producdo como “textos autdnomos” ou “textos escritos com autonomia”. As professoras
avaliam que os alunos costumam conseguir escrever textos com autonomia sobre determinado
género textual estudado apds contato com varios exemplos desse género, realizarem diversas
atividades envolvendo esses textos e produzirem ‘“reescritas” em propostas diversas
(individualmente, em dupla, coletivamente). Porém, notamos similaridades quanto ao

apontamento das professoras referente as dificuldades de escrita autdbnoma dos alunos:

Com o aprofundamento da sequéncia didética em cima do género textual,
eles conseguem realizar a producdo de textos autonomos. E claro que
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demonstram dificuldade, dizem nao ter ideias para escrever, as vezes
copiam caracteristicas de textos ja lidos também (Joana d’ Arc, grifo nosso).

Nao sdo todos que conseguem. Alguns ndo desenvolvem o texto, entregam
ele inacabado, dizem que nao sabem o que escrever. Em duplas, eles até
conseguem desenvolver um texto mais autdnomo, mas individualmente, eles
demonstram bastante dificuldade (Frida Kahlo, grifo nosso).

Conseguimos constatar, dessa forma, que a escrita autbnoma é um desafio no processo
de ensinar e aprender a produzir textos. De acordo com as professoras, as criangas afirmam
ndo ter ideia do que escrever, e acabam copiando falas e partes escritas de textos que ja
estudaram. Quando refletimos sobre isso, € importante voltarmos nosso olhar para a pratica
docente: quanto a essas dificuldades dos alunos, seria possivel aperfeicoar as propostas de
producdes de textos escritos? Nesse sentido, nos remetemos a Geraldi (1995), que discorreu
sobre as condi¢Oes necessdrias para se produzir um texto escrito, no sentido de se ter o que
dizer, uma razdo para dizer e para quem dizer, o que possibilita que o aluno se constitua como
locutor. Quando analisamos as falas das professoras se referindo as dificuldades dos alunos,
percebemos a falta de algumas dessas condi¢des, pois os alunos mesmos afirmam “ndo saber
o que escrever’. As propostas podem ser aprimoradas considerando esses elementos, trazendo
para os alunos as condi¢des necessdrias para a producdo de um texto bem escrito.

Nesse contexto, a professora Joana citou a importancia do aprofundamento das
sequéncias diddticas para que as criangas cheguem a produzir textos com autonomia. De
acordo com a professora, com o andamento das sequéncias, as criancas vao assimilando mais
as caracteristicas do género textual estudado, e ela observa que as producdes textuais
demonstram melhorias. Observando as producdes dos alunos, Joana planeja as atividades para
retomar o que € necessdrio, e para dar continuidade nos estudos daquele género conforme o
desenvolvimento dos alunos. Essa consideracdo nos remete novamente a Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), que trazem propostas sobre o trabalho com géneros textuais organizado
em sequéncias didaticas, refletindo sobre como essa organizacao pode auxiliar na criacao de
contextos de producdo com objetivos precisos em relagdo ao desenvolvimento dos alunos na
pratica discursiva. Essa organizacdo possibilita que o professor se guie pelas capacidades e
necessidades dos alunos, e utilize uma atividade como uma base para planejar a préxima.

Sobre o desempenho dos alunos nas produgdes individuais, em dupla e coletivas,
conforme conversado nas entrevistas com base nas questdes 16 e 17, as professoras avaliam

que seus alunos demonstram o seguinte desempenho de acordo com o quadro 7:



Quadro 7 — Desempenho dos alunos em textos escritos

Textos escritos | Textos escritos | Textos escritos
Professora o 2. . .
individualmente em dupla coletivamente
Joana d'Arc Desempenho Excelente Excelente
bom/regular desempenho desempenho
. Desempenho Desempenho Excelente
Frida Kahlo | regular/apresentam bom/reeular desempenho
dificuldades & p
. Desempenho Excelente Excelente
Maria da Penha bom/regular desempenho desempenho
. . . Desempenho Desempenho Excelente
Anita Garibaldi |regular/apresentam bom/reeular desempenho
dificuldades & P
Dandara dos Desempenho Desempenho Excelente
regular/apresentam
Palmares o bom/regular desempenho
dificuldades

Fonte: elaborado pela autora da pesquisa

Ao falarem sobre os textos produzidos pelos alunos nas propostas, pedi para que as
professoras classificassem o desempenho dos alunos em excelente, bom e regular. Assim, foi
possivel constatar que, quanto aos textos individuais, as professoras Joana e Maria avaliam os
textos escritos pelos alunos como bons e regulares, de acordo com cada crianga. A professora
Joana afirmou que os alunos tém um bom desempenho no que se refere ao tema e ao género
do texto da proposta que trazida para produgdo, mas ela precisa aprofundar o que chama de
“convengdes escritas”, que sdo a ortografia, pontuacdo, concordancia nominal e verbal,
paragrafacdo, coesdo e coeréncia, sempre lembrando os alunos que essas convencgdes ajudam
o leitor a compreender a mensagem que eles querem trazer com seus textos. J4 a professora
Maria afirma que muitos alunos da turma demonstram um bom desempenho, apesar de
reclamarem ao ter que produzir os textos sozinhos, e solicitarem a ajuda dela durante a
producgdo. Outros alunos, com mais dificuldades, demonstram certo desanimo ao produzir um
texto individualmente, mas com as intervencdes conseguem produzir um texto regular que,
embora curto de acordo com o ponto de vista da professora, traz as caracteristicas do género
trabalhado.

As professoras Frida, Anita e Dandara percebem grande dificuldade em seus alunos
nas producdes de textos individuais. Elas trouxeram relatos com similaridades quanto as

producdes de textos escritos individualmente, afirmando que os alunos mais avancados
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produzem textos regulares, que apresentam caracteristicas do género trabalhado, mas com
muitos erros de ortografia e pontuagdo. Quanto aos alunos com defasagens, as producdes
textuais sdo realizadas com muitas intervencdes das professoras. Anita Garibaldi afirmou que
a maioria dos alunos demonstra desanimo e resisténcia para cumprir com a atividade, e os
textos produzidos “ndo possuem boa estrutura, e t€m pouco conteido”. Concordando com
Anita, Dandara afirmou que alguns alunos produzem textos muito curtos e “sem motivagao”,
e, quando terminam, ela solicita que eles leiam o proprio texto, revisando, mas eles dizem que
jé leram, quando na realidade eles nao realizam essa leitura e também nao haviam conseguido
achar os erros de ortografia para “aprimorar sua escrita”.

Isso muda quando os textos sdo escritos em dupla ou coletivamente. As professoras
Joana e Maria avaliaram os textos escritos em dupla e coletivamente como excelentes. De
acordo com as professoras, a proposta de producao textual com interac@o traz motivagao aos
alunos. Elas tentam combinar duplas com niveis de aprendizagem préximos. Com isso,
perceberam evolug¢do nos textos escritos. Embora nem todos os textos possuam todas as
qualidades esperadas por elas para um texto escrito, as ideias sdo mais bem desenvolvidas, e o
texto se apresenta mais bem estruturado. Para alunos desse nivel de ensino, elas consideram
os textos excelentes.

As professoras Frida, Anita e Dandara também observam melhorias nos niveis de
escrita em textos produzidos em duplas e coletivamente. Embora os textos em duplas ndo
sejam considerados por elas como ‘“excelentes”, eles sdo avaliados pelas professoras como
“muito bons”. Claro que nem toda dupla consegue produzir textos tdo bem avaliados. As
duplas com criancas que possuem mais dificuldades trazem textos escritos considerados
regulares pelas professoras, que possuem as caracteristicas do género trabalhado, mas uma
estrutura que necessita de melhor desenvolvimento. J4 nos textos coletivos, as professoras
avaliam a participacdo dos alunos em sugerir ideias para a escrita € como eles passam esse
texto para a folha do caderno. Como o texto estd exposto na lousa enquanto é desenvolvido,
os alunos o reproduzem adequadamente na folha individual. Para as professoras, o mais
importante € a participacdo de todos. Anita diz que costuma anotar os nomes de quem da
sugestdes no canto da lousa, para que as criangas se sintam motivadas para que seu nome
apareca como uma colaboradora do texto. Eles sugerem frases, o titulo, sinais de pontuagao, e
quando o texto deve ter paragrafo.

Para as professoras, a importancia de alunos de 4°s e 5° anos produzirem textos é

conseguir desenvolver a habilidade de se comunicar, e de usar um texto escrito para isso. Nos
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relatos, as professoras Joana, Maria e Anita usaram o termo ‘“‘se expressar’ para se referir a
habilidade desenvolvida durante a atividade de producdo textual. A professora Frida afirmou
ser importante para o aluno “aprender a se comunicar” através dos géneros trabalhados, € a
professora Dandara afirmou, de forma mais genérica, que a producdo escrita auxilia os alunos
a “ampliarem seus conhecimentos em todas as disciplinas”.

Embora os textos coletivos e em dupla tragam excelentes aprendizagens e mais
incentivo para as criancas no momento da interacdo, conforme relatado pelas professoras, a
producdo de texto individual tem grande importancia para que as docentes consigam avaliar o
desenvolvimento de cada aluno. De acordo com as professoras Joana d’Arc e Frida Kahlo,
analisar as producdes escritas dos alunos, tanto individuais quanto coletivas, auxilia no
planejamento de como prosseguir com as atividades propostas para atingir as expectativas

referente ao desenvolvimento dos alunos nessa fase de ensino:

Eu costumo ler o texto do meu aluno junto com ele, de preferéncia aquele
aluno que tem mais dificuldade, logo apds que ele produz, e o que fica de
dificil entendimento, peco pra ele ler pra mim ou me contar o que ele queria
escrever ali. Af j4 consigo analisar se ele estd desenvolvendo essa habilidade
de usar a escrita pra comunicar o que ele precisa (Joana d’Arc, grifo
Nnosso).

Eu acredito que a producgdo escrita é importante pro aluno aprender se
comunicar, a dominar ali essa habilidade de passar para o papel o que ele ta
pensando, principalmente se a gente consegue aproximar as propostas das
necessidades que eles enfrentam, assim eles treinam para as atividades da
vida social que envolvem ler e escrever (Frida Kahlo, grifo nosso).

A fala da professora Joana nos remete novamente a Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004) no que se refere a utilizar os textos dos alunos para planejar os mddulos com as
atividades propostas para o desenvolvimento dos alunos sobre determinado género e sua
escrita. J4 a fala da professora Frida nos remete a Silva (2018), que afirmou sobre a
importancia de utilizar os contextos dos alunos para elaborar propostas de producdes de textos
escritos que os ajudem encarar seus cotidianos pela linguagem. E, concordando com Bagno
(2012), que afirmou que o papel da escola era ensinar ao aluno a saber dizer o que quer dizer,
para que ele escolha o que fazer com esse conhecimento de acordo com seu projeto de vida
individual e coletivo, esse uso de produgdes textuais para compreender e enfrentar sua
realidade traz o dominio e o uso da lingua como um direito do individuo inserido em

sociedade.
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6.4.2 Praticas voltadas para as dificuldades identificadas nos alunos nos
momentos de producio de textos escritos

Respondendo as questdes 13 e 18 do roteiro norteador das entrevistas
semiestruturadas, as professoras puderam relatar sobre suas préticas voltadas para as
dificuldades identificadas nos alunos nos momentos de producdo de textos escritos. No
Quadro 7 foi possivel sintetizar as dificuldades identificadas pelas professoras nos textos

escritos pelos alunos:

Quadro 8 — Dificuldades identificadas pelas professoras nos textos escritos dos
alunos

Dificuldades referentes a

estruturaciio do texto Uso do pardgrafo e da pontuacao.

Depende do género. Mais facilidade

Dificuldades referentes as , )
com fébulas, receitas, parlendas e textos

caracteristicas do género textual

curtos.
Dificuldades referentes a Uso da letra maidscula, marcas de
ortografia e a gramatica oralidade, segmentagdo entre palavras.
Dificuldades referentes a Os textos possuem coeréncia, mas
coeréncia e a coesao falham na coesdo.

Dificuldades para atingir o

. e o . A intencdo comunicativa nao € clara.
objetivo comunicativo

Fonte: elaborado pela autora da pesquisa.

Como pudemos observar no quadro, para analisar os textos escritos pelos alunos, as
professoras utilizam alguns parametros. De acordo com as professoras, um texto bem escrito
precisa, imprescindivelmente, deixar a inten¢cdo comunicativa (0 que o aluno quer comunicar
com o que escreveu) bem clara. E essa inten¢do comunicativa utiliza de artificios no momento
da escrita para que o texto tenha essa clareza. De acordo com a professora Anita, ao usar a
paragrafacdo, os sinais de pontuagdo, escrever as palavras corretamente e trazer caracteristicas
especificas do género textual utilizado, o escritor possibilita que o leitor, apenas com sua

leitura, entenda seu objetivo ao escrever aquele texto. Concordando com ela, Dandara citou a
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receita como exemplo, que € um género que tem como objetivo ensinar a cozinhar ou
produzir algo. Para que o leitor compreenda o passo a passo de como chegar aquele produto, €
preciso que o texto traga claramente o que se quer produzir, os ingredientes utilizados, quanto
tempo demora e o modo de fazer. Se, ao escrever, o aluno ndo deixa claro quais sao os
ingredientes, por exemplo, ou ndo escreve todos, o produto obtido ndo serd igual ao proposto,
e o leitor ndo conseguird chegar ao objetivo daquelas instrucdes.

A professora Maria falou da preferéncia pela “reescrita” como proposta de producao
textual devido a falta de “ideias”, afirmando que “a maior dificuldade” das criancas “é na
imaginacdo em contos de autonomia, pois a maioria deles fala que ndo sabe o que escrever,
nem como comegar seu texto”. Na “reescrita”, os alunos ja ouviram a histéria e precisam
relembrar para escrever. Porém, mesmo na “reescrita”, alguns alunos demonstram muita
dificuldade para escrever seus textos:

Percebo pouco vocabulario, imaturidade. Falta de ideias, dificuldades com
os pardgrafos e pontuagdes, falta concentracdo. Mesmo quando fazemos
reescrita, mesmo depois de ler vérias vezes o texto e trabalhar a
compreensao, os alunos que demonstram mais dificuldades dizem que ndo se
lembram (Frida Kahlo, grifo nosso).

Quando a proposta textual é uma reescrita, e acabo de ler o texto, meus
alunos com defasagem dizem que nd@o lembram do inicio da histéria, o que,
pra mim, ¢é falta de concentracao, e reclamam de fazer a reescrita. Também
possuem bastante dificuldade em realizar as pontuacdes adequadamente e
vocabulario muito vago. Repetem muito as palavras, usam muito o

[P

conectivo “e” para ligar frases, invés de usarem pontuacdes nos lugares
corretos (Maria da Penha, grifo nosso).

Para auxiliar os alunos no desenvolvimento da escrita e trabalhar as dificuldades
identificadas, as professoras se planejam para trazer atividades e propostas de produgdo de
textos escritos que trabalhem essas habilidades em defasagem, e realizam as intervencoes
necessarias no momento da escrita. A professora Joana d’ Arc gosta de utilizar a produc¢ao de
texto coletiva para os alunos construirem o texto juntos, com sua mediacdo, e assimilarem a
convengdo escritas. Ja os alunos que possuem mais dificuldade, a professora afirma que os
coloca sentados perto dela para realizar intervencoes durante a escrita, dando “incentivo e
sugestdes”, e assim ela percebe que os alunos vao ganhando mais “confianca”.

A professora Maria da Penha, em consonéncia com a professora Joana d’ Arc, também
coloca os alunos com mais dificuldades proximos a ela, e, durante a producdo, ela vai
“motivando” a escrita o “tempo todo, dando ideias, fazendo perguntas para ajudé-los a pensar,

lembrando de como escreve uma palavra ou outra”.
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As professoras Anita Garibaldi e Dandara dos Palmares afirmaram usar o contato com
textos bem escritos e a leitura, de diversas formas, como ferramenta para colocar os alunos em
contato com textos bem escritos, como a leitura compartilhada. A professora Anita relatou
que costuma trazer textos impressos com erros de ortografia, pontuacdo e paragrafacdo para
que os alunos revisem, corrigindo o texto. Ja a professora Dandara gosta de utilizar os textos
dos préprios alunos. Ela escolhe um texto com erros de algum aluno, sem revelar o seu
nome, € o reescreve mantendo os erros em um programa de edi¢io de texto no computador.
Entdo ela projeta esse texto na televisdo que tem na sala de aula, e vai revisando o texto
projetado, editando em tempo real, enquanto os alunos vao sugerindo corre¢des. A
professora Dandara relatou que utiliza uma fonte de letra no editor de texto que o deixa com
letra cursiva, o que traz mais aproveitamento para os alunos, pois a maioria ja utiliza a letra
de mdo. Além disso, a professora também utiliza os notebooks da escola e, com seu pendrive,
ela carrega o texto digitado com erros nesses aparelhos para que os proprios alunos editem
textos digitais. Essa atividade de correcdo no computador ela prefere que seja realizada em
dupla.

Relatando suas estratégias para auxiliar os alunos no avancgo da escrita, a professora
Frida Kahlo relembrou seu uso das sacolinhas com sugestoes de expressoes para comeco,
meio e fim da histéria, o que ela reafirmou ser muito efetivo para incentivar a escrita das
criancas, principalmente das que possuem mais dificuldades. Além disso, a professora Frida
traz propostas de mudar o final de um conto conhecido, e citou o exemplo do conto da
“Chapeuzinho Vermelho”, pedindo para as criangas inventarem um final alternativo. Para as
dificuldades de usar palavras para continuar a escrita, e trabalhar a coesdo do texto, a
professora afirmou trazer propostas com textos semiprontos, com lacunas para eles
preencherem com palavras possiveis, que deem sentido a esse texto. E para as dificuldades
com ortografia e pontuacdo, assim como a professora Anita Garibaldi, a professora Frida
Kahlo traz textos com erros de escrita para os alunos corrigirem e textos sem pontuacao
para que eles adicionem.

Apo6s analisar as respostas das professoras sobre como elas atuam para lidar com as
dificuldades dos alunos, listamos abaixo as praticas educativas relatadas por elas:

* Producdo de texto coletiva;
* Mediacdes individuais norteadoras no momento da escrita;

¢ Contato com textos bem escritos;
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* Leitura compartilhada;

* Textos impressos com erros de ortografia, gramatica, pontuacdo e
paragrafacdo para revisdo e retextualizagdo;

* Revisdo coletiva de textos de alunos no editor de texto do computador,
projetado para visualiza¢do dos alunos;

¢ Revisio individual de textos de alunos no editor de texto do notebook;

* Sacolinhas com sugestdes de frases para o comeco, meio e final de
historias;

* Propostas de escrever finais alternativos para contos conhecidos;

e Textos semiprontos com lacunas para preenchimento de palavras que
melhorem a coesao do texto;

* Textos prontos com erros de escrita para corre¢io (ortografia, gramética);

* Textos sem pontuacdo para os alunos revisarem e pontuarem.

Analisando as respostas das professoras sobre as préticas utilizadas para lidar com as
dificuldades dos alunos ao produzirem textos escritos, observamos a riqueza de sugestdes para

o trabalho com producgdes textuais.

6.4.3 Tecnologias digitais como recursos didaticos e praticas bem-sucedidas
voltadas para a producio de textos escritos

Respondendo as questdes 20 e 21 do roteiro norteador das entrevistas
semiestruturadas, as professoras relataram sobre o uso de tecnologias digitais como recursos
didaticos nas aulas de produgdes textuais e suas experiéncias positivas envolvendo préticas de
producdo de textos escritos.

As cinco professoras entrevistadas afirmaram usar tecnologias digitais nas suas aulas
de produgdes textuais. A professora Maria relatou sobre o incentivo do Governo do Estado de
Sao Paulo ao uso de tecnologias digitais:

Esse ano sentimos bastante a necessidade de usar as tecnologias digitais nas
aulas, por uma exigéncia do material do Curriculo Paulista mesmo. Alguns
materiais t€ém vindo apenas em formato digital, como as lendas brasileiras
que precisamos estudar nesse més (a entrevista foi em agosto, época em que
se estuda o Folclore), e af utilizei a televisdo, fui projetando os textos dos
slides e lendo para eles (Maria da Penha).
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Embora as professoras concordem que o uso de tecnologias digitais como recursos
didéticos otimiza as propostas de atividades trazidas para a sala de aula, todas mencionaram o
fato de que as escolas estaduais nem sempre estdo bem equipadas para isso:

A escola disponibiliza notebooks para as criangas usarem para realizar
atividades, porém, s6 tem notebook suficiente para duas turmas, sendo que a
escola tem onze turmas em cada periodo. Quando eu quero fazer uma
atividade utilizando os notebooks, mas outras turmas ja estdo utilizando,
tenho que replanejar essa atividade, e ficar replanejando até conseguir usar
(Anita Garibaldi).

A internet ndo é das melhores. Vive caindo e é lenta. Em dias que
combinamos de trabalhar um filme, e outras turmas também estdo utilizando
para passar filmes ou videos, fica travando e as criangas perdem totalmente a
atencdo (Dandara dos Palmares).

Voltando-nos para relatos positivos, as professoras explicaram como t€ém usado as
tecnologias digitais como recursos didaticos nas aulas de produgdo textual. A professora
Joana relatou que gosta de usar videos do Youtube para trabalhar o género “noticias”, pois ela
sente que ¢ uma forma diferente de trabalhar a roda de jornal proposta pelo Ler e Escrever do
4° ano. A professora Dandara também relatou usar videos, e citou o exemplo de quando
trabalhou lendas brasileiras com as criancas, realizando primeiramente a leitura, e depois
mostrava um video do Youtube dessa lenda lida, em desenho animado. De acordo com a

3

professora, isso trouxe melhora nas ‘“reescritas” de lendas, pois as criangas relembravam
melhor ao rever a histéria através da animac@o. Sobre as lendas brasileiras, a professora
Maria, como mencionado anteriormente, realizou o uso da televisdo para passar as lendas
escritas enquanto fazia a leitura conforme orientado pelo material digital que vem do
Curriculo Paulista.

Ja as professoras Frida e Anita adaptam as atividades do “Ler e Escrever” com o uso
das tecnologias digitais. Falando sobre a sequéncia didatica do livro sobre textos cientificos, a
professora Frida afirmou gostar de utilizar os notebooks da escola para fazer pesquisas. Nessa
atividade, os alunos foram anotando suas pesquisas e depois utilizaram suas anota¢des para
produzir um texto cientifico. Ela citou o exemplo da pesquisa que fizeram sobre as joaninhas,
e afirmou que os textos ficaram bem completos. Também adaptando uma sequéncia didatica
do “Ler e Escrever” sobre museus, a professora Anita relembrou que as atividades

mencionavam diversos museus da cidade de Sao Paulo, que seus alunos do interior do estado

ndo tém acesso. Para trazer o contexto para a realidade das criancas, a professora planejou
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uma visita virtual, mostrando videos dos museus e seus acervos, o que auxiliou as criancas na
hora de produzirem resumos sobre esses museus, conforme o livro solicitava.

Ao relatar préticas educativas bem-sucedidas envolvendo a producdo de textos
escritos, as professora Joana e Frida citaram o exemplo das escritas coletivas, com o objetivo
de escrever cartas:

Com certeza, as producoes textuais coletivas. Sinto que vem enriquecendo
muito o repertério dos alunos sobre o que e como escrever. Muitos alunos
que ndo usavam corretamente a letra maidscula, a pontuagdo, a paragrafacio,
passaram a usar essas convencoes de escrita com evidentes melhorias depois
das produgdes coletivas. Além da troca de conhecimento, observei que isso
aumentou a seguranca deles em se expressar no momento de dar as
sugestoes. Um texto que as criancas gostaram muito de fazer foi uma carta
para a professora do ano anterior deles. Todos queriam expressar seu
carinho, e a carta ficou muito bonita. Eu fui errando palavras de propésito e
esquecendo sinais de pontuagdo para que as criangas percebessem e
corrigissem. Percebi que eles se desenvolveram muito nessa atividade (Joana
d’ Arc, grifo nosso).

Quando trabalhamos o género “carta de reclamagdo”, produzimos juntos
uma carta para a nossa diretora da escola sobre os problemas encontrados na
cantina, sugerindo melhorias. Eles participaram ativamente da escrita da
carta, e compreenderam a finalidade desse tipo de texto. Quando pedi,
algumas aulas depois, para escolherem um contexto para escrever uma
carta de reclamacio, fiquei impressionada com as ideias e a estrutura
correta das cartas, com destinatario, local e data, assinatura, motivo da
reclamacdo. A maioria inventou um contexto, de reclamar de uma loja na
qual compraram um celular que veio com defeito, ou um brinquedo, por
exemplo (Frida Kahlo, grifo nosso).

As produgdes de cartas tinham um objetivo, o que provavelmente motivou os alunos e
levou ao julgamento de pratica bem-sucedida pelas professoras. Ter um destinatério real para
a carta que estavam produzindo, como no caso da professora Joana, que era a professora do
ano anterior dos alunos, e no caso da Frida, que era para requerer melhorias para a diretora da
escola, trouxe para os alunos um contexto para aquela escrita e significado em realizé-la.

As professoras Maria e Dandara trouxeram relatos em relacdo a experiéncia de
produzir um livro de contos de mistérios com os alunos, que tinha o objetivo de levar a
producdo de um livro coletivo:

Trabalhamos os contos de mistério, que chama muito a atencdo das
criancas. Quando comeg¢amos a estudar, eu apaguei as luzes da sala, fechei
as cortinas e trouxe diversos contos para ler, e fiz toda uma performance
para chamar a atencdo deles. Em uma outra aula, permiti que eles
trouxessem um conto pesquisado para ler, e fui incentivando na leitura que
eles também usassem a entonagdo da voz para chamar a aten¢do dos
ouvintes. Eles se divertiram muito. A sequéncia didatica dos Contos de
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Mistério, do Ler e Escrever, tinha como proposta que os alunos escrevessem
os proprios contos para montar um livro de contos da turma. Apés as
leituras e o estudo dos textos, os alunos se sentiram animados para escrever
seus contos de mistério autorais. Ndo podia ser reescrita, eles tinham que
criar. E claro que muitos textos traziam imitacdes de algumas partes de
contos que lemos, mas eles foram misturando com suas ideias, e se tornaram
contos bem criativos. Gostei muito do resultado (Maria da Penha, grifo
Nnosso).

Gostei muito da proposta do curriculo paulista, no Ler e Escrever, sobre os
contos de mistério. Trabalhamos diversos contos, e mostrei alguns videos
de contos de mistério para que as criangas se envolvessem mais com o
contetdo. Eles se interessaram muito. O produto final dessa sequéncia
diditica era a producao de um livro de contos de mistérios. As criancas
produziram em duplas contos criados por elas mesmas, e confeccionamos
um livro. Alguns alunos que gostavam mais de desenhar confeccionaram
uma capa exclusiva para o livro da turma, e numeramos as pdginas e 0s
contos para produzir um indice para o livro também. O livro foi exposto na
Festa da Familia da escola, e as criangas mostravam o livro para seus pais
super orgulhosas de seu trabalho (Dandara dos Palmares, grifo nosso).

Sobre o trabalho com contos de mistérios, as professoras Dandara e Maria trouxeram
uma preparacdo do ambiente, e contextualizacdo através de alternativas para as historias
escritas, como videos, pensando no envolvimento com o género que aquele planejamento
traria. Isso trouxe engajamento para a proposta de atividade, o que com certeza tornou a
experiéncia uma pratica educativa bem-sucedida.

Explicando sua experiéncia positiva com as produgdes textuais, a professora Anita
gostou de trabalhar a sequéncia didatica do “Ler e Escrever” sobre a Mata Atlantica, que tinha
como objetivo que os alunos produzissem um texto explicativo com resumos do que haviam

estudado, e que apresentassem para outras turmas:

Com certeza, uma pratica bem-sucedida foi o trabalho com o seminario da
Mata Atlantica. Depois de estudarmos bastante sobre a Mata Atlantica,
vermos videos sobre os problemas ambientais, conhecermos a fauna e a
flora, produzirmos resumos sobre os textos lidos e desenhos sobre as
imagens vistas, os alunos tiveram um bom repertorio para produzir um
texto explicativo para apresentar como seminario para os 4°s anos da
escola. Antes de apresentarem, treinamos os semindrios na sala de aula. Eles
ficaram um pouco nervosos, mas em grupos, se ajudando, conseguiram
apresentar. E por ter um motivo para produzir o texto, um objetivo, eles
capricharam e se sentiram motivados (Anita Garibaldi, grifo nosso).

Assim como as outras professoras, Anita realizou um planejamento sobre sua
sequéncia didética, pensando no engajamento dos alunos, e as produgdes textuais tinham um

objetivo definido. Saber que seu texto produzido seria lido e interpretado por outros alunos de
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outras turmas motivou os alunos a realizarem as atividades propostas, o que tornou a pratica
educativa envolvida bem-sucedida.

Percebemos nos relatos positivos das professoras que todas as praticas educativas
envolviam um objetivo significativo para as criangas: escrever uma carta para alguém, criar
um livro de contos de mistério e apresentar um semindrio para outras turmas. Isso nos remete
ao Possenti (2000), que discorre sobre a importancia de as préticas envolvendo o ensino da
lingua serem efetivas, significativas e contextualizadas. As criangas compreendem o porqué
de estarem produzindo aquele texto, o que traz uma compreensdo do género textual
trabalhado em usos sociais. E, de acordo com Zabala (1998), que discorreu sobre as praticas
educativas ndo se limitarem ao que ocorre na sala de aula, mas se iniciarem desde o
planejamento, e como a avalicdo deve ser utilizada para reflexdo, observamos nos relatos das
professoras todo o planejamento para a realizacdo dessas praticas educativas, e como elas
utilizaram essas experiéncias para refletir e aprimorar seu planejamento. Além disso, as
praticas relatadas por todas as professoras nos remetem também a Geraldi (2004), que deu
sugestdes de propostas de produgdes de textos escritos que envolvessem um objetivo definido
que fosse significativo para os alunos, como organizar os textos produzidos em um livro,
jornal ou mural da escola. Além disso, saber o que dizer, por que dizer e para quem dizer
trouxe motivacao aos alunos, que puderam se reconhecer como sujeitos ativos da linguagem.
E, ao proporem um produto final nas sequéncias didaticas, de acordo com Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), mobilizaram os alunos como grupo a realizarem as atividades propostas.

Conforme a epigrafe que inicia este capitulo, a gramédtica nao € lingua, ou seja, a
lingua envolve muito mais do que a gramadtica trabalhada nas escolas (Bagno, 2002). O
desenvolvimento do dominio da lingua através das producdes textuais auxilia na ampliacdo do
letramento nos 4°s e 5° anos do Ensino Fundamental. Nesse sentido, nos voltamos a Soares
(1998), que refletiu sobre o significado da palavra “letramento”. A autora representou o

conceito de letramento da seguinte forma:
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Figura 12 -Conceito de letramento apresentado por Magda Soares

letra + mento

d L

forma oAU gLIes da =rmentor aulixo
palav-a latina Jiffera indica:
resnliaan de wona Gedn
Ixemplo:
Jerimenio:
esuliado da acho de ferir

Fonte: Soares (1998, p. 38).

Com base nesse conceito, compreendemos o letramento como resultado da acdo de
“letrar-se”, no sentido de “tornar-se letrado”, ou seja, € “o estado de condicdo de quem nao
apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as prdticas sociais que usam a escrita”
(Soares, 1998, p. 47). Nesse sentido, quando trazemos propostas de produgdes textuais que
reflitam os usos da lingua em praticas sociais, que sejam contextualizadas, que auxiliem o
aluno a compreender seu contexto e a utilizar a lingua para enfrentar seu cotidiano, estamos

trabalhando a ampliacdo do letramento na sala de aula.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Vocé ndo percebeu que vocé é o tinico representante do seu sonho na face da terra?
(Rael/Emicida, 2013)

A presente pesquisa foi realizada com a finalidade de analisar priticas educativas
utilizadas por professoras no desenvolvimento da produgdo de textos escritos no ensino da
Lingua Portuguesa, especificamente nos 4°s e 5°s anos do Ensino Fundamental, sendo sua
principal finalidade contribuir para a reflexdo sobre como tais praticas podem auxiliar na

ampliacdo do letramento no pés-alfabetizagao.

Para analisar o estado da questdo de pesquisa, foi realizado um levantamento
bibliografico a partir do qual foram analisados 11 artigos que abordavam o tema pesquisado.
Foi possivel compreender, através do levantamento bibliografico, com relatos de préticas
envolvendo a producdo de textos escritos no pds-alfabetizagdo, a importincia do
planejamento e da reflexdo docente no que se refere as suas praticas educativas, na busca de
desenvolver propostas envolvendo a escrita que sejam significativas e considerem o contexto
dos alunos. O levantamento também auxiliou na elaboracdo do roteiro norteador que foi
utilizado nas entrevistas semiestruturadas, com o objetivo de identificar as préticas educativas
de producdo de textos escritos utilizadas pelas professoras dos 4°s e 5° anos do ambiente
escolar pesquisado. As andlises dos artigos selecionados, as reflexdes e as conclusdes que

foram obtidas nortearam o desenvolvimento desta pesquisa.

A investigacdo apoiou-se nas reflexdes sobre a concep¢ao de lingua que a fundamenta,
de acordo com os conceitos de Bakhtin (1997) e de Bagno (2012), na qual a lingua é
considerada como um fato social, que se altera conforme as interacdes e intencdes dos
falantes, e como o dominio da lingua influencia na busca do individuo por uma possivel
emancipacdo ou ascensdo social. Nesse sentido, nos remetendo a Marcushi (2008),
compreendemos a importancia de dominar a lingua, levando em conta os gé€neros textuais,
pois esse dominio envolve formas de realizar linguisticamente objetivos especificos em
situagdes sociais. Além disso, de acordo com Dolz Noverraz e Schneuwly (2004), o trabalho
com producdes textuais no ensino da lingua pode ser estruturado pensando em uma
organizacdo dos géneros textuais, e, para isso, € importante um planejamento no qual as aulas

sejam pensadas conforme as potencialidades e as dificuldades apresentadas pelos alunos.
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Nesta pesquisa também foi abordada a importancia de uma “educagdo libertadora”, uma
educagdo que se realiza como prética da liberdade, conforme os conceitos discorridos por

Freire (1987), em articulacdo com a concepg¢do de lingua que guiou esse estudo.

Sobre praticas educativas, a presente pesquisa trouxe os conceitos de Zabala (1998),
sobre a importancia do papel da escola em viabilizar a formacao integral dos alunos, levando
em conta os aspectos cognitivos e sociais. Dessa forma, as praticas educativas ndo se atém
somente a0 momento em que ocorrem na sala de aula, pois envolvem planejamento e reflexao
para construi-las e aprimora-las. Concordando com Zabala (1998) sobre a reflexao nas
praticas educativas e com a concepg¢do de lingua apresentada por Bagno (2012), o presente
estudo trouxe as consideracdes de Reyes e Piccoli (2011) sobre as metodologias voltadas para
o ensino da lingua, que devem ter como objetivo as funcdes comunicativas, relembrando que
a linguagem ndo é uma “atividade escolar”, e sim “atividade humana”, ou seja, a crianca ja se
comunica antes mesmo de ser inserida no meio escolar. Todos esses conceitos estudados
serviram como norteadores da pesquisa e direcionaram o olhar no momento da andlise dos

dados.

Ap6s a fundamentacio tedrica da pesquisa, foi apresentada a metodologia utilizada
para a coleta de dados. A pesquisa se baseou em uma abordagem qualitativa, considerando os
conceitos de Gunther (2006) e Liidke e André (1986). O método de coleta de dados foi a
entrevista semiestruturada e analise documental, com base em Penna (2015) e Manzini
(1990/1991). J4 a organizagdo dos dados coletados foi categorial e temdtica, com base nas
orientagdes e conceitos de Bardin (1977). Foi realizada e apresentada uma caracterizaciao da
escola que foi ambiente de pesquisa, dos perfis das professoras entrevistadas e das turmas das
respectivas professoras. E entdo foi apresentada a andlise dos dados, buscando responder a

questdo de pesquisa.

Primeiramente, realizando uma analise documental do Curriculo Paulista e do “Ler e
Escrever”, foi possivel compreender sua estrutura, refletir sobre suas orientacdes e o ensino da
lingua. Essa andlise trouxe a percep¢ao do descompasso entre o material didatico voltado para
o ensino de Lingua Portuguesa nos 4° e 5° anos e o documento norteador da educagdo
estadual paulista. Enquanto o “Ler e Escrever” tem sua ultima versao publicada em 2014, o
Curriculo Paulista teve sua implementa¢do em 2019. Destaca-se assim o foco do Curriculo

Paulista no “multiletramento” e a falta de atividades voltadas para o uso da lingua em
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contextos sociais digitais no “Ler e Escrever”, o que indica a necessidade de atualizacdo e

adequacdo desse material.

Também foi realizada uma reflexdo sobre a educacdo estadual de Sao Paulo e a
privatizacdo. Remetendo-nos ao debate global sobre a privatizacdo dos sistemas publicos de
educacdo, foi possivel refletir sobre preocupacdes significativas referentes a mercantilizagdo
do ensino e ao deslocamento de responsabilidades do setor publico para o privado. Segundo
Adrido (2022), a privatizagdo envolve uma transferéncia de gestdo das escolas e outras
institui¢des educacionais para entidades privadas, como empresas e ONGs, resultando na
desagregacdo e terceirizacdo de atividades educacionais. Embora os defensores argumentem
que a privatizagao pode aumentar a eficiéncia e a inovacdo pedagdgica, os criticos destacam
preocupacdes com a exclusdo de grupos marginalizados, a mercantilizagao da educacgdo e a
falta de transparéncia na gestao dos dados dos alunos. No contexto especifico do estado de
Sdo Paulo, é possivel identificar no Curriculo Paulista ideologias neoliberais, e a
intensificacdo do uso obrigatério de plataformas digitais privadas na educacdo publica
exemplifica a tendéncia a privatizacdo. Isso levanta questdes sobre equidade no acesso a
recursos tecnolégicos e sobre o controle democritico da educacdo, enquanto evidencia uma
preocupante priorizagdo do lucro em detrimento da qualidade educacional. Diante disso,
chegou-se a conclusdo de que sdo fundamentais um debate e uma reflexdo critica sobre os
rumos da educagdo publica, garantindo que ela permane¢a como um bem comum acessivel a

todos.

Voltando-nos para as entrevistas, os dados coletados demonstraram préticas educativas
de cinco professoras de 4° e 5° anos voltadas para a producdo de textos escritos.
Primeiramente, foi possivel compreender as perspectivas das professoras referentes ao
documento orientador do ensino estadual paulista. Ao analisar os relatos das professoras sobre
o Curriculo Paulista, notamos que elas sentem que os materiais indicados ndo estdo
atualizados e adaptados para a realidade dos alunos e alunas. As palavras “complementar” e
“adaptar” foram bastante mencionadas por elas ao se referirem as orientagdes e atividades
trazidas pelo Curriculo Paulista. Mas todas afirmaram seguir o documento, adaptando
conforme o andamento das sequéncias didaticas. Elas criticam a desatualizacdo dos materiais
e as propostas inadequadas as necessidades dos alunos, especialmente fora da cidade de Sao

Paulo, como em Sio Carlos.
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Referente a organizacdo das professoras nas aulas de Lingua Portuguesa,
compreendemos que seguem a grade curricular estadual, proposta pela Secretaria Estadual de
Educacdo, distribuindo durante a semana dez aulas. Sobre as aulas voltadas para a produgdo
textual, notamos que duas professoras trabalham a produgdo textual a cada duas semanas,
aproximadamente, de acordo com o seguimento da sequéncia diddtica orientada pelo
Curriculo Paulista, e as outras trés professoras preferem incluir uma aula de producao textual
por semana, seguindo o género textual em foco na sequéncia diditica do momento. As
palavras “hébito” e “costume” foram utilizadas pelas professoras para se referir a frequéncia
de préticas voltadas para a produgdo textual, e as palavras “apreender” e “assimilar” foram
utilizadas para se referir ao trabalho com os géneros nas sequéncias didaticas antes da
realizacdo da produgdo dos textos escritos. As respostas das professoras indicam duas frentes:
uma com producdes textuais semanais para ‘“criar habito”, e outra focada na integragcdao das
produgdes textuais as sequéncias didaticas. Ambas as abordagens t€ém como objetivo melhorar
a escrita dos alunos, desde que as atividades sejam contextualizadas e significativas. A
abordagem integrada as sequéncias diddticas segue a metodologia de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), que propde um trabalho estruturado em etapas sequenciais e progressivas

para promover uma aprendizagem eficaz na producao de textos escritos.

Sobre as propostas de produgdo de textos escritos coletivos, em dupla e individuais, as
professoras trouxeram em seus relatos como avaliam esses textos. Primeiramente, foi
constatado que elas possuem preferéncia por iniciar com uma proposta de producado textual
que envolva ‘“reescrita”, e ndo texto de criacdo prépria. Nesse momento, foi esclarecida a
acepcao de “reescrita” considerada pelas professoras, com base em Teberosky e Tolchinsky
(1996), que consiste em realizar um reconto escrito de um texto-modelo. Ainda analisando os
dados coletados, observamos que os textos escritos coletivamente e em dupla sdo mais bem
avaliados pelas professoras, que destacaram a importancia dessas propostas ao afirmarem que
as criancas, no momento da interagdo, se demonstram mais confiantes e se tornam ativas no
momento de sugerir frases e ideias para a escrita. J4 os textos individuais trazem mais erros de
estruturacdo, ortografia e gramadtica. As professoras afirmam que, no momento da interagao,
as criancas aprendem e assimilam as “convenc¢des escritas”, mas que o texto individual

também € importante para avaliar o desenvolvimento de cada aluno.

(X3

Analisando os dados levantados referentes a producdo de textos escritos “com

autonomia”, foi constatado que as professoras observam que os alunos geralmente conseguem
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escrever textos autdnomos apds terem contato com varios exemplos de um género textual,
realizarem atividades relacionadas e participarem de “reescritas” em diferentes formatos
(individual, dupla, coletiva). No entanto, as professoras também apontam dificuldades que os
alunos enfrentam dificuldades no momento da retextualizag¢do, ao tentarem escrever de forma
autdbnoma, como afirmar ndo saberem o que escrever e copiar partes de textos estudados
anteriormente. Essas dificuldades indicam a necessidade de aperfeicoar as propostas de
producdo textual. Segundo Geraldi (1995), para escrever bem, € necessdrio que os alunos
tenham o que dizer, uma razao para dizer e para quem dizer. As falas das professoras sugerem
a falta dessas condicdes entre os alunos. Propostas que tragam os elementos apontados por
Geraldi (1995) podem ajudar a fornecer essas condi¢des, permitindo que os alunos se tornem

locutores competentes e escrevam textos com maior autonomia.

Para as professoras, a importancia das criancas de 4°s e 5° anos do Ensino
Fundamental produzirem textos é poder desenvolver a habilidade de se comunicar, e de usar
um texto escrito para comunicar o que intenciona. Elas comentaram também que ao
desenvolver producdes textuais, isso contribui para as aprendizagens em todas as disciplinas
ministradas. Nesse sentido, destacaram préticas voltadas para trabalhar as dificuldades dos
alunos com a estruturagdo do texto, ortografia, gramatica, caracteristicas do género textual,
coeréncia, coesdo e objetivo comunicativo, que envolviam atividades como producdo de texto
coletiva, mediagOes individuais no momento da escrita, contato com textos bem escritos,
leitura compartilhada, correc¢do coletiva, correcao individual, escrever finais alternativos para
contos conhecidos, textos semiprontos com lacunas para preenchimento, textos com erros de
escrita para correcdo e textos sem pontuacdo para os alunos adicionarem. Além disso, as
professoras mencionaram o uso de tecnologias digitais, como videos, uso de editor de texto no

notebook e projecao na televisdo, nas aulas de producdo de textos escritos.

Relatando o uso de tecnologias digitais como recursos diddticos, embora as
professoras concordem que o uso dessas tecnologias otimiza as atividades em sala de aula,
mencionaram que as escolas estaduais nem sempre estdo bem equipadas, o que dificulta esse
uso. Elas também explicaram como usam tecnologias digitais nas aulas de producao textual,
como o exemplo do uso de videos do YouTube para trabalhar o género "noticias", ou para
trabalhar lendas brasileiras, na qual as criancas leem e assistem a videos animados das lendas,
melhorando suas “reescritas”. Também foi mencionada a adaptagdo das atividades do “Ler e

Escrever” usando tecnologias digitais, como o exemplo do uso de notebooks para pesquisas
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em uma sequéncia diddtica sobre textos cientificos, com os alunos produzindo textos a partir
de suas anotacdes. Outro exemplo de adaptacdo trazido foi o de visitas virtuais a museus,

mostrando videos dos acervos para que os alunos pudessem produzir resumos.

Citando exemplos bem-sucedidos de praticas educativas voltadas para a produgdo de
textos escritos, as professoras relataram préticas envolvendo significado para os alunos, como
producdo coletiva, producido de uma carta de reclamacdo para a diretora da escola, produgdo
de um livro de contos de mistérios e a produgdo de textos para planejamento e apresentacao
de um semindrio para outras turmas. Nesses relatos, as professoras destacaram a interacdo
como um fator importante, puderam notar mais iniciativa dos alunos na escrita, € a motivagao

em realizar as producdes na busca de atingir o objetivo final de cada proposta.

Dessa forma, compreendemos com o presente estudo a importancia do trabalho
voltado para as produgdes textuais, € como refletir sobre nossas préticas educativas voltadas
para o ensino da lingua é importante para que consigamos organizar nossas aulas de forma
que os alunos desenvolvam o dominio necessério de praticas discursivas. A producdo textual
auxilia na ampliacdo do letramento no sentido de o aluno compreender sua realidade, e a

desenvolver o dominio da lingua para enfrentar o seu cotidiano através dela.

O presente capitulo traz no seu comeg¢o um trecho da musica “Levanta e anda”, dos
artistas Rael e Emicida. Ap6s todo o estudo realizado sobre a importancia da produgao textual
no desenvolvimento do dominio da lingua, que auxilia o sujeito no efetivo exercicio de seus
direitos, compreendemos que, ndo sé ter o que dizer, mas saber dizer o que se tem a dizer
(Bagno, 2012) € uma competéncia discursiva de extrema importancia que se torna um direito
democratico do sujeito inserido em sociedade. Afinal, somos nds, como sujeitos, 0s Gnicos
representantes do que temos realmente a comunicar, € dos nossos sonhos nesse mundo.
Podemos concluir que a escola, nesse sentido, tem o seu papel imprescindivel em ensinar o

sujeito a saber dizer o que quer dizer, e assim, levantar e andar a caminho de seus sonhos.

A escola é um ambiente rico para pesquisas sobre producgdes de textos escritos € o
dominio da lingua. De acordo com Calil (2012, p. 42), “o ambiente escolar ndo permite o
controle rigoroso de varidveis, mas apresenta um ganho significativo ao preservar a
singularidade e a imprevisibilidade do ato escritural”. Os dados obtidos foram de grande valor

para a reflexdo sobre praticas utilizadas envolvendo producdes textuais e sobre o letramento.
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O produto educacional da presente pesquisa constituiu-se em um guia de sugestdes de
praticas educativas para desenvolver produgdes de textos escritos na fase de pOs-
alfabetizacdo, disponibilizado em formato de e-book, intitulado “Producgdo de textos escritos:
Sugestdes de préticas educativas para 4°s e 5°s anos do Ensino Fundamental”, voltado para
professoras e professores do ciclo de pds-alfabetizagdo para trabalhar a ampliagdo do
letramento e o dominio da lingua. Mesmo com as contribui¢des da presente pesquisa para o
campo da linguagem, reconhecemos as limitacdes deste estudo, e ressaltamos a importancia
de mais estudos referentes a praticas educativas voltadas para o ensino da lingua e para a

producdo textual.
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Apéndice I
Quadro: Resumo das pesquisas selecionadas no levantamento bibliogréfico para andlise.
DIRECOES PARA
REFERENCIAS OBJETIVO CENTRAL | PRATICAS DE INTERVENCAO RESULTADOS MELHORIAS
. Os textos produzidos pelas
Analisar o processo de
. - . .. duplas foram melhores que os
. .| interacdo entre pares em | Foram  realizadas atividades T . .
Artigo 1 - LEAL, T. F; ~ el textos individuais, evidenciando L.
< produgdo de textos | individuais e em duplas . ~ . Dentre as priticas com bons
LUZ, P. S. Produgdo de ; . . que em interagdo as criangas .
. narrativos para refletir | combinadas (de acordo com a . X - resultados, este artigo recomenda
textos  narrativos em a1 a e, Py negociam informagoes ] =
. - sobre a concepcdo bdsica | classificacdo  "fraca, média e At ~ | a da producdo textual em dupla e
pares: reflexdes sobre = " . . estratégias para  elaboracdo . -
. - |de que a elaboracdo | forte") de escrita de noticias, cartas outras envolvendo situacdes de
o processo de interacdo. ) .. . textual e que apresentam | . ~ . .
~ 2 textual € uma atividade | e contos em uma turma de Ensino | . . A interacdo nas quais as criancgas
Educacdo e Pesquisa, . . diversos tipos de dindmica de : . ~
~ cognitiva e social que | Fundamental, em wuma escola .. - | negociem informagdes e
Sdo Paulo, v.27, n.1, p.|. = - .. . trabalho, podendo haver divisdao .
impde uma coordenacdo | municipal de Recife, com 21 estratégias.

27-45, jan./jun. 2001.

de acdes e de decisdes de
diferentes tipos.

criangas, 8 e 13 anos de idade.

clara de papéis ou negociacdo
permanente em cada trecho do
texto produzido.

Artigo 2 - DEUSCHLE-
ARAUJO, V.; SOUZA,

A.  P. R. Anilise
comparativa do
desempenho textual de

estudantes de quarta e
quinta séries do Ensino
Fundamental com e sem
queixa de dificuldades na
linguagem escrita. Artigos
Originais. Rev. CEFAC,

Comparar o desempenho
na producdo textual e a
compreensdo leitora de
estudantes de quarta e
quinta séries do Ensino
Fundamental, com e sem
queixa de dificuldades de

linguagem escrita,
relacionando-as as
priticas de letramento

experenciadas por esses

A proposta de produgdo textual foi
realizada de duas maneiras: através
da producdo de um texto
autobiografico e um texto sobre
violéncia (temas proximos da
realidade do publico-alvo), com
duracdo aproximada de 30 minutos
cada. Os textos foram analisados
pelos niveis de textualidade
elaborados pelo autor Lubian.

Com as produgdes textuais
analisadas, observou-se que nao
h4 diferenca estatistica entre os
grupos de estudo e controle na

habilidade de compreensdo
textual. Todos o0s sujeitos
apresentaram praticas de

letramento insuficientes.

Falta suporte e iniciativa nas
escolas brasileiras para uma
mudanga necessdria nas praticas
de letramento. As dificuldades dos
alunos demonstraram ndo ser de
origem organica, o que indicou
limitagdes pedagdgicas. Nesse
sentido, deve-se buscar melhorias
nas prdticas educativas. As
autoras nao citam que possiveis

12(4), 617-625. Ago melhorias seriam essas.
2010 estudantes.

Foram selecionados 60 alunos de

terceira série (atualmente mesma
Artico 3 ROMANO Analisar duas propostas | faixa etdria do 4° ano do EF) de
SO AgRES S: SOARES de trabalho com préticas | uma escola estadual da cidade de Na comparacio eral Os autores afirmam que o
A J C. ’C AﬁNIO M S’ de narrativas escritas com | Sdo Paulo. Os alunos foram encontraram-fe ¢ resul%a d(); programa de promocdo de
Pr.éti.casq de na;rati.\/as. a finalidade de verificar | divididos em dois grupos, A e B; estatisticamente sienificantes narrativas escritas com base na
escritas em estudantes do quais recursos seriam | foram utilizados 14 livros de ara 0 momento (inic;gal e final) leitura compartilhada dos livros
Ensino Fundamental mais  eficientes  para | histérias infantis. No Grupo A, a S ara interacio entre rUDOS infantis constitui-se em uma
Pré-Fono Revista df:‘ beneficiar estudantes de | histéria era contada oralmente de Obl:;ervou—se gue = am%)osp OS' estratégia mais eficiente do que
Atualizacio  Cientifica terceira série do Ensino | modo coloquial pelos UDOS houvg  erescimenta contar as histérias por meio de

< " | Fundamental na | pesquisadores. No Grupo B, a grupos . uma linguagem unica, sendo

2010 substancial entre inicio e final.

out-dez;22(4):379-84.

elaboragdo da producdo
de textos.

histéria era lida na integra.
Recursos de mudanca de voz nos
didlogos dos personagens foram
utilizados.

assim uma pratica indicada.

Artigo 4 - GRASSI, D.
B.; COSTA-HUBES, T.
C. Formagao continuada e
suas  implicagdes  no
trabalho com a producdo,
correcdo e reescrita de

textos.  Dialogo das
Letras, Pau dos Ferros, v.
06, n. 01, p. 89-111,

jan./jun. 2017.

Refletir sobre o trabalho
com a produgio, correcdo

e reescrita textual,
decorrente de um
processo de formagdo

continuada e de acdes
colaborativas promovidas
pela pesquisadora.

Os sujeitos da pesquisa foram
quatro professoras atuantes no 4°
ano e 5° ano do Ensino
Fundamental. Foi realizada uma
pesquisa  diagndstica  (primeira
etapa) e colaborativa (segunda
etapa), tendo como instrumentos
geradores de dados o questiondrio,
a entrevista com grupo focal, a
observacdo de aulas, a andlise
documental e as sessoes reflexivas.

Evidenciou-se que ha lacunas na
formacéo de professores e que a
unica maneira de as preencher é
por meio de momentos de
formacgdo continuada que visem
um processo reflexivo com os
professores e nao para os
professores.

A pesquisadora afirma haver
necessidade de mais momentos de
formagado continuada para
professores que se configurem de
forma distinta dos atuais (pautas
que ndo visam O processo
reflexivo e colaborativo),
envolvendo discussoes e reflexdes
em torno da pratica pedagdgica
aliada a teoria, permitindo que os
professores estabelecam relagio
da teoria com a sua prética como
sujeitos ativos.




Artigo 5 - SILVA, A. P.
D. Refletindo sobre a
produgdo textual no 5°
ano. Revista
Contemporénea de
Educacio, v. 13, n. 27,
maio/ago. 2018.

Refletir sobre [§
compromisso e o
planejamento  para a
pritica da escrita no 5°
ano do Ensino
Fundamental.

Foi realizada uma pesquisa-acdo
que propds atividades interventivas
em sala de aula, desenvolvendo
estratégias capazes de subsidiar o
aluno quanto ao dominio dessa
competéncia (como a reescrita
coletiva de uma produgdo textual
com escrita argumentativa inicial
alicercada no cotidiano da turma).
A intervencdo deu-se em uma
escola publica e rural do interior da
Paraiba, em uma classe
multisseriada (4° e 5° anos).

Evidenciou-se um  provavel
reflexo de acgdes e praticas
ineficazes (“dispedagogia”)
adotadas pela escola desde o
fundamental I Com as
intervencdes do pesquisador, a
turma demonstrou progresso em
suas producdes textuais,
demonstrando que € possivel a
reversdo dos déficits de escrita,
sobretudo, daqueles provocados
pelo professor, pela escola e
pelos modos de abordagens.
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Necessita-se incorporar praticas
de ensino de Lingua Portuguesa
funcionais, dos niveis iniciais aos
mais avangados, capazes de
resultar em constante processo de
aprendizagem. Essas  prdticas
devem ser elaboradas levando em
conta as especificidades, a
realidade e o contexto de vida dos
individuos, se tornando
significativas e eficazes.

Artigo 6 — CORREA, A.
B.; BORTOLANZA, A.
M. E. A producio textual

Compreender o processo
de apropriagdo da escrita

Foi realizada a constru¢do de um
livro digital de histdrias

Evidenciou-se que as criancas

Os autores afirmam que o
processo de instruc@o da escrita de
textos deve ser organizado de

L . S aprendem a escrever textos
como uma atividade | de textos manuscritos e | (individuais ou em duplas) com P forma adequada para favorecer o
. . S s . . . como uma forma de dar . . .
discursiva e dialdgica da | digitais de criancas do | uma turma de 20 criangas na faixa | . . desenvolvimento discursivo em
. T . . . significado ao mundo e, para s N
crianga: implicagdes da | Ensino Fundamental em | etdria entre oito e nove anos de | . contextos dialégicos, levando a
. g P . > isso, se envolvem em um . . .
teoria  histérico-cultural. | uma  escola  publica | idade que jd estudavam com o L ~ | aprendizagem e impulsionando o
. . P . processo dialgico de construgio >
Dialogo das Letras, Pau | situada no  Tridngulo | professor-pesquisador antes da do discurso desenvolvimento, com foco na
dos Ferros, v. 7, n. 3, p. | Mineiro. realizag@o da pesquisa. ’ formac@o de criangas leitoras e
50 — 66, set./dez. 2018 autoras de textos.
. O professor precisa ensinar as
Artigo 7 - PAULA, A. . o Prox prect
Analisar  indicios da estratégias da escrita autoral, ao

M.; BORTOLANZA, A.
M. E. Exercicios de
escrita autoral em sala de
aula: as sequéncias
didaticas como estratégias
de desenvolvimento de
préaticas  discursivas no
Ensino Fundamental.
Revista Devir Educacio,
Lavras, vol.2, n.l, p.83-

escrita autoral no processo
de ensino e aprendizagem
do género conto em uma
turma de 4° ano do Ensino
Fundamental, de uma
escola publica no interior
de Minas Gerais,
evidenciando os processos
de interagdo na sala de

Foram realizadas observagdes e
um  experimento  pedagdgico
organizado em atividades de
sequéncias  diddticas com os
elementos estruturadores do conto,
utilizando assim géneros
discursivos como organizadores
das agdes com a linguagem verbal
no processo de ensino e
aprendizagem da escrita.

Os resultados mostram indicios
de reprodugdo e de criagdo do
género conto pelos alunos no
processo de constituicdo de sua

autoria, desvelando em suas
producdes textuais
conhecimentos de mundo,

linguisticos, textuais.

identificar e utilizar
adequadamente as ferramentas
adequadas para o ensino dos
geéneros textuais por meio de

sequéncias didaticas que
possibilitem aos alunos
apropriarem-se  dos elementos
estruturadores com foco na

constituicao autora, de maneira a

L aula. desenvolverem raticas
102, jan./jun., 2018. coenve P
discursivas.
Evidenciou-se a  importancia

Artigo 8 - ROSSL J. C;
COSTA-HUBES, T. C.
Produ¢do e  reescrita
textual nos anos iniciais:

um olhar colaborativo.
Veredas - Revista de
Estudos Linguisticos,

vol. 23, no. 2, Julho 2019.

Verificar a compreensdo
de trés professoras dos
anos iniciais, da rede
municipal de ensino de
Cascavel — Parand, sobre
a importancia do trabalho
com a producdo e
reescrita textual.

Foi desenvolvida uma formagao
continuada no ano de 2017 que
envolveu 20 professoras do 1° ao
5° ano, sendo o grupo focal 3
professoras dos 4°s e 5° anos.
Foram realizadas entrevistas com o
grupo focal em dois momentos:
antes e depois da formagdo, com
base nas seguintes perguntas: E
importante o trabalho com a
producdo de texto na escola? Por
qué? E a reescrita, deve ser
encaminhada? Por qué?

Os dados demostraram que as
docentes apresentam
dificuldades na realizacdo do
trabalho com a produgdo e
reescrita nos anos iniciais, pois
ainda lhes faltam subsidios para
um ensino a partir dos géneros
discursivos, que leve em
consideracdo a produgdo de
textos para a interagao.

de se investir em um processo de
formag@o continuada que leve em
conta os anseios dos professores
formados em pedagogia e que seja
construido de forma a contemplar
as dificuldades dos mesmos, que
a0 ensinarem conteudos
linguisticos que ndo foram
discutidos de forma sélida em sua
formacdo  inicial,  encontram
obstdculos, que podem ser
superados por meio de um
processo formativo continuado.

Artigo 9 - SILVA T.F;
GUIMARAES, SRK. O
planejamento e a revisdo
de textos na pratica
pedagdgica de professores
do Ensino Fundamental.
HOLOS, Ano 36, v.l,
e5634, 2020

Analisar a pratica
pedagdgica destinada a
producdo de textos a fim

de identificar as
estratégias didéticas
adotadas para o
planejamento e a revisao
da producdo dos
estudantes.

Foram realizadas trinta e uma
horas de observacdo da prética de
professoras de 4° e 5° anos do
Ensino Fundamental.

As professoras propiciaram a
leitura de diferentes textos e
promoveram discussdes sobre o0s
conteddos que seriam abordados
nas producdes. Porém, 0s
encaminhamentos nao
possibilitaram aos estudantes
relevante melhoria no
desempenho em relagio a coesdao
e a coeréncia nos textos
produzidos e, principalmente, na
gestdo consciente dos elementos
constitutivos  dos  diferentes
géneros textuais.

Os educadores devem se atentar
ao planejamento e a revisao, pois
essas sao atividades metatextuais
que contribuem para o
desempenho na escrita e, portanto,
sd0 acdes que precisam  ser
contempladas na prética
pedagdgica para um eficiente
processo de ensino-aprendizagem
da producdo textual, mas de uma
forma que envolva o aluno como
sujeito ativo da revisdo que
dialogue com outros “escritores”.




Artigo 10 - MIRANDA, J.
R. M.; FERREIRA, P.S.
Produgdo de texto nos

Compreender como a
ludicidade pode contribuir

Foi realizada uma observagdo
participante com oficinas
pedagdgicas e rodas de conversa

Identificou-se que os alunos se
envolveram nas  atividades,
interagiram uns com oS outros,
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Os autores afirmam a necessidade
de que professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

AP . com a produgdo textual de | com alunos de uma turma do 4°| . . ;. incluam, em sua organizacio
anos iniciais do Ensino L . fizeram comentédrios positivos, L ..
. alunos nos Anos Iniciais | ano do Ensino Fundamental, o pedagdgica, a ludicidade, para
Fundamental por meio do . apresentaram ideias, ° .
L. do Ensino Fundamental, | trazendo propostas envolvendo a . construirem conhecimentos;
ludico: algumas | . . e - pensamentos e opinides,
o . além de identificar e |ludicidade na producdo textual . ~ destacamos seu uso, sobretudo,
contribuigdes. Revista . ~ o demonstraram  animag¢do e .
analisar as reagdes de|(como a criagdio de um mundo . para o desenvolvimento da
Educere Et Educare, . s entusiasmo, expressaram sua N .
alunos ao uso  da|imagindrio, desenhado em um/| . . . competéncia escritora, em prol da
Vol. 15, N. 36 (2020) .. R - criatividade e participaram, de . R
. ludicidade em tal | cubo de papel, e a invencdo de N formacdo integral de cidadaos
Especial Educere, Out. | .. . - forma espontanea e prazerosa, de | . .
atividade. uma personagem caracterizada em .. criticos, reflexivos e
2020. ~ todas as atividades. L
um bal3o). participativos.
Artigo 11 - SANTOS, L Foi analisada uma turma do 4° ano E importante que os professores
K. P.; CRISTOFOLETI, do Ensino Fundamental, que trabalham com a reescrita
R. de C.. A reescrita | Apresentar reflexdes | considerada a turma com mais | Os resultados da pesquisa, a|como proposta de producdo

textual e os processos de
ensino e aprendizagem
de alunos dos Anos
Iniciais do Ensino
Fundamental. Kiri-keré:
Pesquisa em  Ensino,
Dossié n.5, vol. 1, nov.
2020.

sobre como a atividade de
reescrita pode auxiliar e
contribuir
significativamente no
processo de escrita e
elaboracdo textual.

dificuldades de aprendizagem da
escola. Foram realizadas
intervencdes consideradas
significativas voltadas para leitura
e escrita para que o processo de
aprendizagem fosse construido
através de interagdes durante as
aulas.

partir da produgdo textual dos
alunos, mostram o quanto a
utilizagdo da
reescrita € importante para a
construgdo do sujeito-autor e
produtor de textos.

textual realizem essa atividade
evidenciando praticas de revisao e
reescrita subsidiadas por uma
sequéncia de atividades
introdutdrias realizadas a fim de
promover situagdes de interacdo
que visem o desenvolvimento dos
alunos.

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa.
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Apéndice 11
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aprovado pelo Comité de Etica

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS — CECH
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO — PPGPE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucao CNS 510/2016)

PRODUCOES TEXTUAIS NOS 4°S E 5°S ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UMA
ANALISE SOBRE PRATICAS EDUCATIVAS EM UMA ESCOLA ESTADUAL

Eu, Jessica Giampaolo, estudante do Programa de Pds-Graduagdo Profissional em
Educagcdo da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar a convido a participar da
pesquisa ‘“Producdes textuais nos 4°s e 5% anos do ensino fundamental: uma andlise sobre
praticas educativas em uma escola estadual”, orientada pela Profa. Dra. Heloisa Chalmers
Sisla.

A lingua € “um fendmeno cultural, histdrico, social e cognitivo que varia ao longo do
tempo e de acordo com os falantes” (MARCUSHI, 1996, p.71). Essa no¢do de lingua vai
muito além de ponderar sobre ela como um sistema estruturado com normas ortograficas e
gramaticais. Ela se manifesta em processos discursivos, se concretizando nos usos textuais em
contextos diversos. Considerando essa concep¢ao, refletimos sobre uma proposta de ensino de
lingua que deve valorizar o uso dela, com sua diversidade de funcdes e sua variedade de
estilos. Com base nesse conceito, esse projeto tem por objetivo pesquisar praticas educativas
utilizadas no desenvolvimento da producdo textual no ensino da Lingua Portuguesa,
especificamente nos 4°s e 5° anos do ensino fundamental, e refletir como tais praticas podem
auxiliar no desenvolvimento do pds-alfabetizagdao, em uma escola publica estadual.

Vocé foi selecionado (a) por ser professor (a) dos anos iniciais do sistema estadual de
ensino da cidade de Sao Carlos/SP, cidade onde o estudo serd realizado, e por ser professor
regente de turma de um 4°5° ano do ensino fundamental. Vocé serd convidado a responder
uma entrevista semiestruturada sobre suas praticas educativas utilizadas nas aulas de Lingua
Portuguesa voltadas para a produgdo textual.

A entrevista serd individual e realizada no local a ser combinado com os participantes,
e tém a previsdo de 1 hora de duracdo. As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos
participantes, entretanto, esclareco que a participacdo na pesquisa pode gerar estresse e
desconforto como resultado da exposicdo de opinides pessoais em responder perguntas que
envolvem as proprias acdes e pelo fato da pesquisadora trabalhar na mesma rede e instituicao
de ensino, atuando como professora, locada na Secretaria Estadual de Educacdo. Diante
dessas situagdes, os participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de nao
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responder as perguntas quando a considerarem desconfortdveis, podendo interromper a
entrevista a qualquer momento.

Em caso de encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito acima, a
pesquisadora ird orientd-lo(a) e encaminhd-lo(a) para profissionais especialistas e servicos
disponiveis, se necessario, visando o bem-estar de todos os participantes.

Todas as despesas com o transporte e a alimentacao decorrentes da sua Péaginalde3 |
pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. Vocé receoera assistencia
gratuita imediata e integral, e terd direito a indenizacdo por qualquer tipo de dano resultante
da sua participacdo na pesquisa.

Sua participagdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informacdes e discussdes que poderao
trazer beneficios para a drea da educacdo, para a constru¢do de novos conhecimentos. A
pesquisadora realizard o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades
desenvolvidas durante o trabalho.

7z

Sua participacdo é voluntaria e ndo haverd compensacdo em dinheiro pela sua
participacdo. A qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ou desisténcia nao lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em
sua relacdo ao pesquisador, a institui¢do em que trabalha ou a Universidade Federal de Sao
Carlos. Todas as informagdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencgdo a
nomes, serdo ficticios, e definidos pela pesquisadora, com garantia de anonimato nos
resultados e publicagdes, impossibilitando sua identificacao.

Solicito sua autorizacdo para a gravacdo em dudio das entrevistas. A gravacio
realizada durante a entrevista semiestruturada serd transcrita pela pesquisadora, garantindo
que se mantenha o mais fidedigna possivel. Depois de transcrita serd apresentada aos
participantes para validacdo das informacgdes. O material gravado serd arquivado por um
periodo de cinco anos transcorrida a conclusdo da pesquisa, em HD externo, de
responsabilidade da pesquisadora, e excluidos posteriormente a esse prazo.

Mediante aceitacdo em participar da pesquisa, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido serd entregue e assinado por vocé de forma presencial, sendo que a pesquisadora
ird até o seu local de trabalho realizar o tramite. Apds a anuéncia e assinatura, voc€ recebera
uma VIA do termo, devidamente assinada e rubricada por vocé e pela pesquisadora. No
presente termo consta o telefone e o endereco da pesquisadora. Vocé podera tirar suas dividas
sobre o0 projeto e sua participacdo agora ou a qualquer momento.

Este projeto de pesquisa foi aprovado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é
um 6rgdo que protege o bem-estar dos participantes de pesquisas. O CEP € responsavel pela
avaliacdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos, visando garantir a dignidade, os direitos, a seguranca e o bem-estar dos
participantes de pesquisas. Caso vocé tenha ddvidas e/ou perguntas sobre seus direitos como
participante deste estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos (CEP) da UFSCar que estd vinculado a Pré-Reitoria de Pesquisa da universidade,
localizado no prédio da reitoria (drea sul do campus Sdo Carlos). Endereco: Rodovia
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Washington Luis km 235 - CEP: 13.565-905 - Sao Carlos-SP. Telefone: (16) 3351-9685. E-
mail: cephumanos @ufscar.br. Horario de atendimento: das 08:30 as 11:30.

O CEP esté vinculado 3 Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do
Conselho Nacional de Sadde (CNS), e o seu funcionamento e atuagdo sdo regidos pelas
normativas do CNS/Conep. A CONEP tem a funcdo de implementar as normas e diretrizes
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, aprovadas pelo CNS, também
atuando conjuntamente com uma rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEP) organizados
nas instituicdes onde as pesquisas se realizam. Enderego: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D -
Edificio PO 700, 3° andar - Asa Norte - CEP: 70719-040 - Brasilia-DF. Telefone: (61) 3315-
5877 E-mail: conep@saude.cov.br .

Dados para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Jessica Giampaolo
Enderego: skt skoskeskoskoskoskoskeskokeskoksk **********’ Séo Carlos _ SP’ CEP sheoskeskeoskeoskeoskoskoskosk

Contato telefOonico: 3+ ¥#kk* E-mail: jessicagiam @hotmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacao na
pesquisa e concordo em participar.

Autorizo a gravacio do audio durante a entrevista:

()sim ( )nao

Local e data: Sao Carlos, de margo de 2023

Nome do Participante
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Apéndice I1I
Roteiro de entrevista semiestruturada

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - UFSCar
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS - CECH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO - PPGPE

Roteiro de entrevista semiestruturada para professoras
Duracao aproximada: 1 hora

Entrevistada n°

IDENTIFICACAO

-Idade:

-Sexo: () Masculino ( ) Feminino ( ) Outro () Prefiro ndo responder.

-Voce se autodeclara: () Branco. () Preto. () Pardo. () Indigena. ( ) Amarelo. () Prefiro nao
responder.

-Formacgdo académica:

-P6s Graduagdo: ( ) Sim ( ) Nao ( ) Em <curso ( ) Em qual drea?

-Especializacao ( ) Mestrado ( ) Doutorado ( ) Pés-Doutorado ( ) outros Em que area?

Questdes da entrevista

1- Qual sua formagdo profissional?

2- H4 quanto tempo voce € professora?

3- Voceé estd trabalhando esse ano com uma turma de 4° ou 5° ano?

4- Ha quanto tempo vocé dé aula para turmas de 4°/5° ano?

5- O que vocé acha das propostas do Curriculo Paulista para o 4°/5° ano?

6- Nesse ano de 2023, sua turma possui quantos alunos no total?

7- Quantos alunos da sua turma sao alfabetizados?

8- Vocé sabe quantos alunos escrevem textos?

9- Quantas aulas de Lingua Portuguesa vocé da semanalmente?

10-Em que dias da semana vocé€ d4 aulas de Lingua Portuguesa?

11-Nas aulas de Lingua Portuguesa, vocé inclui aulas de producao textual toda semana?
Se ndo, qual o critério para chegar a uma aula de produgao textual?

12-Como sdo as tuas propostas de produgao textual? O que precisa ter nestas propostas?

13- Vocé percebe nos alunos quais dificuldades nos momentos de produgao textual?
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14-Vocé avalia que seus alunos ja produzem textos com autonomia? De qual ou quais
tipos de textos?

15-Na sua visdo, qual a importancia de o aluno de quarto/quinto ano produzir textos com
autonomia?

16-Como vocé analisa o desempenho dos alunos em produgdes textuais individuais?

17-E em producdes textuais coletivas?

18-Quais sdo as suas acdes para atender as dificuldades dos alunos no momento de
produzir um texto?

19- Quais propostas de producao textual vocé costuma levar para a sala de aula?

20-Voce inclui uso de tecnologias digitais nas aulas de producido textual? Poderia dar um
exemplo?

21-Pode citar exemplos positivos de desenvolvimento na produgdo textual de alunos
devido a alguma prética educativa que utilizou?
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ANEXOS
Anexo I - Parecer consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Qmaﬂp

UFF-'{'E-Q SAO CARLOS - UFSCAR

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRODUCOES TEXTUAIS NOS 4°S E 5°S ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UMA
ANALISE SOBRE PRATICAS EDUCATIVAS EM UMA ESCOLA ESTADUAL

Pesquisador: JESSICA GIAMPAOLO

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 67930823.5.0000.5504

Instituigdo Proponente: CECH - Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 5.997.296

Apresentagao do Projeto:

As informacdes elencadas nos campos "Apresentacao do Projeto”, "Objetivo da Pesquisa” e Avaliacdo dos
Riscos e Beneficios" foram extraidas do arquivo Informacgdes Basicas da Pesquisa
(PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO " PRODUCOES TEXTUAIS NOS 4°S E 5°S ANOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: UMA ANALISE SOBRE PRATICAS EDUCATIVAS EM UMA ESCOLA
ESTADUAL", de 06/04/2023), do Projeto Detalhado " PRODUGOES TEXTUAIS NOS 4°S E 5°S ANOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: UMA ANALISE SOBRE PRATICAS EDUCATIVAS EM UMA ESCOLA
ESTADUAL", de 06/04/2023): RESUMO, HIPOTESE, METODOLOGIA, CRITERIOS DE INCLUSAO E
EXCLUSAO.

O projeto tem como “objetivo analisar praticas educativas utilizadas por professoras visando o
desenvolvimento da producdo textual no ensino de Lingua Portuguesa, nos 4°s e 5% anos do Ensino
Fundamental, em uma escola publica estadual do municipio de S&o Carlos. O estudo segue por uma
perspectiva interacionista, baseado nas definigdes e reflexdes sobre o dominio da lingua e de géneros
textuais de Marcos Bagno, Luiz Anténio Marcushi e Mikhail Bakthin. Trata-se de uma pesquisa qualitativa
envolvendo entrevistas semiestruturadas de professoras dos 4°s e 5% anos do Ensino Fundamental sobre

suas praticas educativas de producao textual”.
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Objetivo da Pesquisa:

A pesquisa apresenta como objetivo geral “analisar praticas educativas utilizadas por professoras para o
desenvolvimento da producdo textual nos 4% e 5% anos do ensino fundamental em uma escola estadual,
sendo sua principal finalidade contribuir para a reflexdo de como tais praticas podem auxiliar no

desenvolvimento da pés-alfabetizacao”.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

O projeto, desde a primeira versdo, ja havia descrito quais seriam os riscos, preconizado pela resolugcéo
CNS N° 466 de 2012, no item lll.1.b, (Ex.: As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos participantes,
entretanto, a participacdo na pesquisa pode gerar estresse e desconforto como resultado da exposigdo de
opinides pessoais em responder perguntas que envolvem as préprias acdes e pelo fato da pesquisadora
trabalhar na mesma rede e instituicdo de ensino, atuando como professora, locada na Secretaria Estadual
de Educacgao. Diante dessas situagdes, os participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a
liberdade de nao responder as perguntas quando a considerarem desconfortaveis, podendo interromper a
entrevista a qualquer momento.”). Os beneficios serdo indiretos e sdo explicitados no projeto (Ex.: A
participagdo na pesquisa ira auxiliar na obten¢do de dados que poderdo ser utilizados para fins cientificos,
resultando em informacdes e reflexées que poderao trazer beneficios para a area da Educacdo e para a
compreensio sobre o processo de ensino e aprendizagem”).

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Nesta terceira versdo do projeto, o pesquisador responde a pendéncia solicitada.

Trata-se de uma pesquisa que deve seguir os preceitos éticos estabelecidos pela Resolugdo CNS 510 de
2016 e suas complementares.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Néo ha.

Recomendacgoées:

Nao ha.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Na terceira versdo, o pesquisador atendeu a unica demanda de pendéncia no TCLE, utilizando a
terminologia “VIA”, ao invés de “COPIA”, conforme Resolugdo CNS N° 466 de 2012, item IV.5.d.
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Diante do exposto, o Comité de ética em pesquisa - CEP, de acordo com as atribuigées definidas na
Resolugdo CNS n® 510 de 2016, na Resolugdo CNS n® 466 de 2012 e na Norma Operacional n® 001 de

2013 do CNS, manifesta-se pela aprovagao do projeto.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, o Comité de ética em pesquisa - CEP, de acordo com as atribui¢des definidas na
Resolugdo CNS n? 466 de 2012 e 510 de 2016, manifesta-se por considerar "Aprovado” o projeto. A
responsabilidade do pesquisador & indelegavel e indeclinavel e compreende os aspectos éticos e legais,
cabendo-lhe, apés aprovacdo deste Comité de Etica em Pesquisa: Il - conduzir o processo de
Consentimento e de Assentimento Livre e Esclarecido; Il - apresentar dados solicitados pelo CEP ou pela
CONEP a qualquer momento; IV - manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua
guarda e responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apés o término da pesquisa; V -
apresentar no relatorio final que o projeto foi desenvolvido conforme delineado, justificando, quando
ocorridas, a sua mudancga ou interrupgdo. Este relatdrio final devera ser protocolado via notificacdo na
Plataforma Brasil. OBSERVACAO: Nos documentos encaminhados por Notificagdo NAO DEVE constar
alteracao no contetido do projeto. Caso o projeto tenha sofrido alteragdes, o pesquisador devera submeter
uma "EMENDA".

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 06/04/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2102518 .pdf 15:41:33
Qutros Carta_Resposta_versao3.pdf 06/04/2023 | JESSICA Aceito

15:40:39 | GIAMPAOLO
TCLE / Termos de |TCLE_VERSAO_3.pdf 06/04/2023 | JESSICA Aceito
Assentimento / 15:40:04 |GIAMPAOLO
Justificativa de
Auséncia
Qutros Carta_Resposta_versao2.pdf 28/03/2023 | JESSICA Aceito
07:43:10 | GIAMPAQOLO
Cronograma CRONOGRAMA_PROJETO_DE_PESQ| 28/03/2023 |JESSICA Aceito
UISA_JESSICA_GIAMPAOLO_VERSA 07:42:29 |GIAMPAOLO
0O_2.pdf
Projeto Detalhado / [PROJETO_DE_PESQUISA_JESSICA_ | 28/03/2023 | JESSICA Aceito
Brochura GIAMPAOLO_VERSAO_2.pdf 07:41:36 |GIAMPAOLO
Investigador
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TCLE / Termos de |TCLE_VERSAOQO_2.pdf 28/03/2023 |JESSICA Aceito
Assentimento / 07:40:38 |GIAMPAOLO
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto FolhaDeRosto_Jessica_Giampaolo.pdf 13/03/2023 | JESSICA Aceito
11:26:48 | GIAMPAOLO
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA_JESSICA_ | 13/03/2023 |JESSICA Aceito
Brochura GIAMPAOQOLO.pdf 11:25:08 | GIAMPAOLO
Linvestigador
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 13/03/2023 | JESSICA Aceito
Assentimento / 11:24:57 | GIAMPAOLO
Justificativa de
Auséncia
Outros QUESTIONARIO_ENTREVISTA_SEMIE| 12/03/2023 |JESSICA Aceito
STRUTURADA pdf 01:18:40 | GIAMPAOLO
Qutros carta_de_autorizacao_instituicao. pdf 12/03/2023 | JESSICA Aceito
01:11:07 |GIAMPAOLO
Cronograma CRONOGRAMA_PROJETO_DE_PESQ| 12/03/2023 |JESSICA Aceito
UISA_JESSICA_GIAMPAQOLOpdf.pdf 01:10:03 | GIAMPAOLO

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

SAQO CARLOS, 12 de Abril de 2023

Assinado por:

Adriana Sanches Garcia de Aratjo

(Coordenador(a))
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