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Resumo

Esta tese apresenta uma pesquisa desenvolvida em uma escola municipal da cidade de
Uberlandia, com 31 crian¢as matriculadas no 4° ano do Ensino Fundamental, cujo
objetivo geral foi o de compreender a inser¢do da metodologia de projetos no processo
de produgao de contos dos alunos participantes. Motivada pelo desejo de buscar uma
metodologia que pudesse vincular o ensino da leitura e da escrita em um mesmo
contexto de aprendizagem e junto a isso inserir o ensino das marcas do texto literario,
tomou-se como base os estudos das autoras Jolibert ¢ Sraiki (2015) e das técnicas de
ensino de Tolstoi, para pensar uma metodologia que seria empregada no processo de
producdo de contos. A partir desses pressupostos, langou-se a hipotese de que o ensino
da produgdo de textos poderia incluir os aspectos de um processo de criacao literaria
que fosse vinculado a uma metodologia que permitisse as criangas a escrever e a ler
textos sobre a vida e o cotidiano. A pesquisa-intervencao foi escolhida para a realizacao
da coleta e geracdo dos dados, pois pretendia-se intervir de forma sistematica e
planejada na realidade. A analise de dados foi realizada principalmente a luz das ideias
de Antunes (2005; 2003), Bakhtin (2013), Bajard (2012; 2016), Geraldi (1997), Smith
(2003) Vigotski (2009), Volochinov (2017) e de outros autores que colaboram com a
discussdo sobre o ensino da producdo e criagdo de textos. A pesquisa evidenciou que os
alunos nao tinham o habito de produzir e ler textos literarios na escola. Entretanto,
quando motivados a escrever contos sobre temas relacionados ao cotidiano, os alunos
desenvolveram escritas criativas com caracteristicas do texto literario, nomeadas neste
trabalho de criagdo literaria. Os dados também demonstraram que a leitura do texto
literario, durante as aulas de lingua portuguesa, foi significativa para a formagdo do
aluno leitor e para o debate sobre as formas e usos das regras gramaticais e linguisticas.
O ensino da escrita com o enfoque na produ¢do de texto proporcionou as criangas
escrever um conto cheio de vida e na perspectiva que elas abordavam o cotidiano. A
metodologia de projeto contribuiu para que os alunos aprendessem os atos de ler e de
escrever, mas também proporcionou uma nova forma de se relacionarem com o
processo de aprendizagem tornando-os mais autdbnomos nesse percurso. A proposta
metodoldgica favoreceu a construcdo de uma nova agdo pedagdgica pela professora-
pesquisadora e na interacdo dialdgica estabelecida entre os alunos participantes, ela
ressignificou sua préatica de ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Producao de Texto. Criagdo Literaria. Projeto de ensino.



ABSTRACT

This thesis presents a research developed in a municipal school in the city of Uberlandia
with 31 children enrolled in the 4th grade of elementary school, whose general goal was
to understand the insertion of the project methodology in the process of storytelling of
the participating students. It was motivated by the desire to search for a methodology
that could link the teaching of reading and writing in the same learning context and,
with it, insert the teaching of literary text marks. It was based on the studies of the
authors Jolibert and Sraiki (2015) and Tolstdi's teaching techniques in order to think of
a methodology that would be employed in the process of producing stories. From these
assumptions it was hypothesized that the teaching of text production could include the
aspects of a literary creation process linked to a methodology that allowed children to
write and read texts about life and daily life. The intervention research was chosen due
to the collection and generation of data, as it was intended to intervene in a systematic
and planned manner in their reality. Data analysis was performed mainly under the light
of ideas from Antunes (2005; 2003), Bakhtin (2013), Bajard (2012; 2016), Geraldi
(1997), Smith (2003) Vigotski (2009), Volochinov (2017) and from other authors who
collaborate with the discussion about teaching the production and creation of texts. The
research showed that students did not have the habit of producing and reading literary
texts in school. However, when motivated to write short stories about everyday subjects,
students developed creative writings with characteristics of the literary text, named in
this work as literary creation. The data also showed that the reading of the literary text
during the Portuguese Language classes was significant for the shaping of the student
reader and for the debate about forms and uses of grammar and language rules. The
teaching of writing with focus on text production provided the children the writing of a
lively tale under the perspective that they approached in daily life. The project
methodology contributed to the student’s learning of the acts of reading and writing, but
also provided a new way to relate to the learning process making them more
autonomous in such path. The methodological proposal favored the construction of a
new pedagogical action by the teacher-researcher and in the dialogic interaction
established between the participating students, she re-signified her teaching practice.

KEYWORDS: Text Production. Literary Creation. Teaching project.
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INTRODUCAO

Colocar a crianga no centro das preocupagdes
pedagbgicas, dar preferéncia & acdo fecunda sobre
pensamento puramente especulativo, esta ¢ a
revolucdo copernicana que se deve realizar com
urgéncia na educacao (FREINET, 1998, p. 287).

Inicio este texto com um trecho do livro de Freinet, “A educagdo do trabalho”,
pois este autor foi o principio e o motor de minhas pesquisas em torno do ensino da
escrita. A leitura de suas obras me motivou a buscar novos conhecimentos sobre a
linguagem escrita e me fez perceber a possibilidade de um ensino mais humano, alegre
e voltado para a crianga, sem o objetivo de doutrind-la, mas com énfase numa agao
criativa e viva. Para entender o caminho que percorri até o0 momento atual desta tese de
doutorado, gostaria de contar um pouco sobre o meu acesso ao universo da leitura e da
escrita durante a infancia até chegar as pesquisas na Universidade.

Residente e natural de Uberlandia, desde pequena, estive em contato com a
natureza ¢ com a literatura. Com a literatura, porque minha mae ¢ funcionaria da
biblioteca da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e devido a formagdo que
recebeu em seu trabalho me proporcionou o contato com os livros. Com a natureza,
porque, em minha casa, quando eu era crianga, tinhamos a criagdo de animais como
galinhas e patos e o cultivo da horta, elementos que davam sabor a vida e as minhas
brincadeiras. E nesse universo de vida e de fantasia que a minha meméria se recorda da
infancia.

Aos quatro anos, comecei minha vida escolar em uma escola de Educagdo
Infantil, os dias naquele espaco eram coloridos e vivos. Ao ouvir novamente as musicas
de Toquinho e Vinicius de Moraes, eu consigo, em minha memoria, ver o espago da
escola, das salas de aula, do alegre parquinho e o som da voz das professoras. A
contacdo de historias ecoava na minha imaginacdo e a cada entardecer, os textos me
faziam mergulhar em um mundo imaginario que me reportava a imagens engragadas e
fantésticas que somente o coracdo e a mente de uma crianga pequena seriam capazes de
imaginar. Foi nesse espaco que a escrita me foi apresentada, por meio da cartilha
“Alegria do Saber”, de cujas gravuras e os textos que o material didatico apresentava

ainda me lembro.
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Hoje, apds meus estudos na area do ensino da escrita, acredito que esse nao ¢ o
melhor material ¢ nem o melhor método para se iniciar o processo de alfabetizagdao de
uma crianga, porém, apesar da cartilha, a escola me proporcionava o desenvolvimento
de diferentes linguagens como a leitura, a musica, a danga, o teatro e o brincar que
sempre estiveram presentes naquele espago. A partir da aprendizagem da escrita e da
leitura, o contato com os suportes escritos ficaram mais interessantes, comecei a
entender as historias engragadas da “Turma da Monica”, as reportagens incriveis da
revista “Globo Rural” e os fantasiosos contos classicos ganharam mais detalhes.

O Ensino Fundamental e o Ensino Médio foram cursados em escolas publicas e
estaduais, cada modalidade em uma instituicdo. As etapas subsequentes do ensino
ficaram menos coloridas ¢ menos divertidas, porém ambas foram fundamentais ¢ me
deixaram marcas que até hoje sdo importantes em minha trajetdria de vida, tanto pessoal
quanto profissional. Varios professores me inspiraram ¢ me conduziram para o caminho
da docéncia, dos quais duas, em especial, me ensinaram que aprender, conhecer,
investigar, lutar e sonhar na escola sO seria possivel por meio de muita leitura,
dedicacdo e estudo. Esses professores também foram fundamentais, pois me instigaram
a ver a escola e a sociedade com o olhar mais critico e reflexivo e abandonar o olhar
ingénuo que, muitas vezes, nos impede de perceber a realidade social em que estamos
inseridos.

O ingresso na UFU ocorreu em 2007 no curso de Pedagogia. Estudar na
universidade sempre foi um sonho, pois minha made sempre trouxe historias, livros,
jornais e informes da institui¢do, os quais me aproximavam desse espago. Eu sempre
acreditei que iria estudar, me formar e ter uma profissio apds o ingresso na
universidade.

Durante o curso de Pedagogia, vivi diferentes experi€éncias no espago
universitario. Além das disciplinas e o cotidiano da sala de aula, participei do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Avaliacdo Educacional (GEPAE), de diferentes congressos e
atividades de extensdo, e no terceiro ano, optei em fazer a disciplina de Monografia. Na
pesquisa monografica, investiguei o ingresso da Pedagogia de Célestin Freinet (1896-
1966) na rede municipal de ensino na cidade de Uberlandia.

Recordo-me exatamente como ocorreu o encantamento com a Pedagogia de
Freinet. Durante a disciplina Educa¢do Infantil, que, naquela ocasido, discutia a

importancia das linguagens na formacdo da criangca pequena, lemos o texto: “A
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educacdo infantil europeia no século XX”!, no qual a autora faz um relato histérico das
teorias pedagdgicas que influenciam os espacgos da educacao infantil, entre as quais, ela
inclui a de Freinet. Minha escolha em estudar esta metodologia foi por acreditar que a
escola ¢ um espacgo de educagdo que precisa interligar as experiéncias das criancas com
as praticas em sala de aula, devido ao olhar sensivel que Freinet tinha sobre as criangas
e sobre as linguagens delas.

Célestin Freinet foi professor de escola primaria no interior da Franga, que se
inseriu na tendéncia critica da educagdo e inovou as praticas pedagogicas do seu tempo,
pois, para ele, “a educag@o que a escola dava as criancas deveria extrapolar os limites da
sala de aula e integrar-se as experiéncias por elas vividas” (OLIVEIRA, 2002, p. 77). O
autor pensou em uma escola mais humana e que ensinasse baseadas nas realidades e das
curiosidades dos alunos, em que o professor teria um papel fundamental de observador
e de interventor na aprendizagem. Por meio de seus estudos, elaborou a Pedagogia
Experimental a qual trouxe consigo técnicas como o método natural e a livre expressao,
embasados em quatro eixos centrais: a cooperagdo, a comunicagdo, a documentacgao e a
afetividade (ELIAS, 2004).

Apos a leitura desse texto, iniciei minhas pesquisas particulares sobre a vida, a
obra e a pedagogia de Célestin Freinet. O que mais me fascinava nos escritos deste
educador era a sensibilidade que ele tinha para perceber as criangas e para falar delas.
Freinet me apresentou a preocupacdo com uma escola mais humana e um ensino mais
criativo, centrado na crianga, sem doutrinacao e, principalmente, ligado a vida delas.

Naquele momento da pesquisa monografica, 2009, eu estagiava em uma escola
particular de Educa¢do Infantil do municipio de Uberlandia, o estudo e a pratica
estimularam meu olhar para o espago escolar de forma mais critica e, mais atenta, passei
observar meus gestos, falas e agdes com as criangas € comecei a ressaltar quais
elementos frenetianos poderiam estar inseridos naquele espaco.

No segundo ano da monografia, 2010, comecei a trabalhar na rede municipal de
ensino da cidade de Uberlandia como educadora infantil>. A proposta pedagdgica da
rede era o trabalho com os cantos de ensino, como estava envolvida pelos estudos,
comecei a perceber que essas agdes pedagdgicas estavam muito proximas as técnicas de

Freinet. Assim, por meio do estudo monografico, comecei a investigar como e se as

! Livro: Educacio Infantil: fundamentos e métodos, Zilma de Oliveira (2002).
2 O cargo de educador infantil exercia a fungdo de auxiliar de sala.
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técnicas de Freinet tinham sido estudadas, implementadas e discutidas na rede de ensino
da cidade de Uberlandia.

Para a realiza¢ao da pesquisa, foi adotado o estudo de caso como metodologia, e
a coleta dos dados foi concretizada por meio de entrevistas. A professora orientadora,
Valéria Aparecida Dias Lacerda de Resende, indicou-me cinco professoras que
trabalhavam na rede municipal de Uberlandia na década de 1980-1990 e que haviam
participado de uma formacdo oferecida pela rede municipal e que estudaram a
Pedagogia de Freinet.

As entrevistas revelaram que a Pedagogia Freinet estava presente na memoria
das professoras de uma forma muito profunda, marcada por uma teoria sensivel e
extremamente humana. As professoras revelaram que percebiam algumas contribui¢des
de Freinet na educacdo infantil do municipio, mas que elas foram diluidas com a
chegada de outras correntes pedagogicas. As participantes da pesquisa ressaltaram que
as técnicas ainda empregadas sdo adotadas com outros nomes, como as atividades do
jornal mural, ou simplesmente mural, das hortas, dos estudos de campo (passeios pela
cidade, parques, museus, etc.), das rodas de conversa e entre outras praticas que, se
analisarmos com cuidado, encontraremos as origens na Pedagogia Freinet. Assim,
concluimos, apods a pesquisa, que os estudos realizados naquela época na rede municipal
de ensino permitiram que as educadoras utilizassem as técnicas Freinet na sala de aula,
ainda que de forma fragmentada ou renomeada.

Apo6s o estudo monografico, eu continuei estudando a Pedagogia de Freinet,
porém com énfase no trabalho que ele desenvolvia com o jornal escolar, por meio da
impremssa escolar. Uma técnica totalmente inovadora e completamente diferente de
tudo que ja existia nas escolas francesas, a imprensa escolar modificou a forma de
pensar a aprendizagem da escrita e da produgdo de textos na sala de aula. Os textos
produzidos pelos alunos passaram a ser impressos em tipografias e publicados em
jornais escolares, revistas ou murais. O professor utilizava a imprensa escolar por meio
dos ateliés de aprendizagem, onde as criangas aprendiam a manusear, imprimir e fazer
todo o material utilizado na escola. Os materiais produzidos pelas criangas, além de
colaborar com os estudos em sala de aula, davam autonomia e liberdade para elas se
expressarem, primeiro, de forma oral em debates, e depois, de forma escrita.

Segundo Vigotski (2009), trabalhar com o material impresso reforca a liberdade

de expressdo e a criatividade da crianga, além disso, ela passa a entender para que
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precisa escrever, e a atividade torna-se uma ocupag¢do necessaria € com sentido. Assim,
ao inserir a imprensa escolar na sala de aula, além de imprimir e publicar os textos das
criangas, Freinet tinha por objetivo produzir material impresso de comunicagao social: o
jornal escolar. Mas ndo era um jornal comum, era um jornal que era escrito e feito pelas
criangas, de forma critica e autonoma.

O jornal era o “coracdo” da pedagogia de Freinet, pois nele se encontrava a
expressao da vida publicada em forma de textos infantis. Além dos textos livres, o
jornal era o veiculo de expressdo dos conhecimentos ¢ interesses das criangas, um elo de

comunicagdo entre a comunidade e a escola,

um jornal escolar ndo estd, ndo pode estar, ndo deve estar ao servigo
de uma pedagogia escolastica que lhe diminuiria o alcance. Deve
estar, sim, & medida de uma educacdo que, pela vida, prepara para a
vida. (FREINET, 1974, p. 78 — grifo do autor)

Ao conhecer este trabalho de Freinet com os jornais, comecei a pensar em um
novo projeto de pesquisa ao qual vinculasse a producdo de textos e a publicagdo deles,
assim como fazia Freinet em suas classes. Os estudos no grupo de pesquisa Implicagoes
da perspectiva historico-cultural para o ensino da leitura e da escrita, atualmente,
Lecturi, contribuiram naquela época, 2011, para um olhar mais investigativo e
sistematico nos estudos que eu intentava desenvolver. Em 2012, veio o ingresso no
curso de Mestrado do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo da Faculdade de
Educagdao da UFU, sob a orientacdo da professora Adriana Pastorello Buim Arena, o
qual possibilitou o aprofundamento de meus estudos sobre os processos de ensino e de
aprendizagem da lingua escrita.

No mestrado, pesquisei o uso do computador como instrumento para o ensino da
escrita. Optei pela a pesquisa-acdo, pois havia o intuito de modificar a situagdo de
ensino e de aprendizagem dos alunos e da propria pesquisadora envolvidos no estudo,
de estabelecer uma relacdo mais proxima entre os sujeitos e a investigadora,
propiciando a ela deixar de ser uma mera observadora e avaliadora da situacdo para
passar a intervir nela de maneira sistematica e organizada mediante de um planejamento
flexivel.

A investigacdo foi desenvolvida com vinte e quatro criangas matriculadas no

segundo ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Uberlandia. O
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trabalho investigativo foi realizado durante nove meses do ano letivo de 2012 e
organizado em duas etapas: a primeira, observagdo e entrevista inicial com as criangas;
a segunda, o plano de intervencao e a entrevista final.

Na primeira etapa, eu ndo participei das agdes de ensinar a ler e a escrever,
apenas acompanhei o desenvolvimento da proposta metodologica da professora
responsavel pela classe. Na segunda etapa da pesquisa, um plano de interven¢ao foi
elaborado com a mesma estrutura da sequéncia didatica, assim como propdem
Schneuwly e Dolz (2011) e tinha como objetivo a familiarizagdo das criangas com o
jornal, a fim de que conhecessem sua organizagdo, par, depois, aplica-la a um blog,
local onde seriam publicados seus textos. Neste mesmo processo, também foi dado
destaque a estrutura do género lide, que seria produzido pelas criangas para que assim se
iniciasse o processo de escrita e de publicagdo dos textos on-line.

Os dados coletados confirmaram o que muitas pesquisas na area da educacao ja
haviam revelado: o jornal contribui na pratica da leitura, por se tratar de um material do
meio social, além de ligar a vida cotidiana das criangas com a instituicdo de ensino. Ao
final da pesquisa, baseados nos estudos da escola de Vigostki, concluimos que o blog
despertou nos alunos a necessidade de escrever e, consequentemente, motivou-os para
tal acdo, permitindo-lhes conhecer e realizar a leitura do jornal e produzir textos
significativos para eles. O uso do computador, neste caso, configurou-se como um
instrumento, mediador da escrita e possibilitou as criangas conhecerem uma nova forma
de escrever e se comunicar com a sociedade.

Concomitante a pesquisa na escola-campo, estudos de tedricos como Bajard
(2002, 2012), Bakhtin (1988), Calil (2012, 2013), Freitas (2005a, 2005b, 2006) e
Vigotski (1991, 1998, 2009) colaboraram para a constituigdo dos meus saberes
pedagdgicos, praticos e tedricos, tanto em relagdo ao processo de ensino e de
aprendizagem da escrita e da leitura, quanto as metodologias de ensino destas
linguagens. Assim, no mestrado pude conhecer e estudar novas perspectivas do ensino
da lingua escrita.

Desde o0 ano de 2010, quando me formei, trabalhava em uma escola de Educacao
Infantil da Rede Municipal de Uberlandia, no entanto, com a conclusdo do mestrado em
2013, eu mudei para uma instituicdo de Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), também da
prefeitura, com o objetivo de me aproximar mais dos processos de ensino e de

aprendizagem da leitura e da escrita nesta etapa do ensino. Nessa escola, trabalhei com a
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disciplina Literatura e Linguagem que, na rede municipal de educagdo de Uberlandia, ¢
responsavel pelo ensino dos géneros literarios e da produgao textual com as criancas.

No primeiro ano de trabalho no ensino fundamental, em 2014, desenvolvi o
trabalho de producgdo textual com alunos do segundo ano utilizando as sequéncias
didaticas como metodologia de ensino. Ao longo do ano trabalhei com diferentes
géneros textuais, contos, fabulas, poemas, quadrinhas, cantigas e noticias, as criangas se
envolviam de forma muito profunda nas analises dos géneros e produziam os textos
propostos, no entanto, observava que, mesmo quando os alunos se apropriavam da
estrutura convencional do texto e produziam a escrita de acordo com o género estudado,
elas ainda ndo conseguiam ampliar suas producdes e imprimir nelas marcas da escrita
literaria, quando era o caso. Essa inquietagdo me deu condigdes pensar em duas
hipdteses, o uso inadequado da metodologia ou a desvinculacdo entre o ensino da lingua
portuguesa e a produgdo de texto.

No ano de 2015, fui professora regente de uma turma de quarto ano do Ensino
Fundamental, onde pude, entdo, desenvolver um trabalho mais interdisciplinar com as
criancas. Continuei com a proposta de sequéncia didatica e inseri, no ensino da
produgdo de textos, outros conteudos escolares que ndo eram os especificos da
disciplina de lingua portuguesa. No entanto, os resultados obtidos ainda me
inquietavam, pois os alunos produziam excelentes textos, se apropriavam dos contetidos
programaticos referentes as disciplinas, contudo, os textos ainda eram ausentes de
marcas literarias.

Ao final daquele ano escolar, pude perceber que, apesar da metodologia da
sequéncia didatica proposta por Schneuwly, Dolz e Noverraz (2011) ser excelente para
o ensino da producdo de texto, ela ¢ muito limitada, quando se tem o objetivo de realizar
um trabalho interdisciplinar, que vincule outros conhecimentos escolares e cotidianos.
Além disso, as sequéncias didaticas objetivam o ensino da producdo escrita e oral e,
geralmente, sdo organizadas em médio e curto prazo. Diante da minha pratica escolar,
ansiava por uma metodologia mais ampla que me possibilitasse um trabalho que
vinculasse o ensino da leitura e da escrita em conjunto e que envolvesse mais conteudos
curriculares.

Por esses motivos, comecei a buscar outras metodologias que pudessem me

auxiliar a pensar em uma proposta de ensino da produgdo de texto que atendesse a dois
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aspectos: vincular o ensino da leitura e da escrita em um mesmo contexto de
aprendizagem e inserir o ensino do texto literario na sala de aula.

Com a colaboracao do grupo de estudos Lecturi, que sempre proporcionou aos
seus membros a discussdo de novos projetos de pesquisa, foi-me indicado o livro
“Imaginagdo e criagdo na infancia: ensaio psicologico — livro para professores” de
Vigotski (2009), em especial, o capitulo seis, intitulado “A criacdo literdria na idade
escolar”, em que Vigotski descreve e analisa o trabalho de Liev Nikolaievitch Tolstoi
(1828-1910) na escola da fazenda I4snaia Poliana.

Nesse capitulo, Vigotski (2009) relata como o professor e escritor Tolstoi
ensinava as criangas camponesas que moravam em sua propriedade a escrever textos
literarios. Ele nomeia o processo de ensino realizado por Tolstéi de criagdo literaria e
explica que ela permite a crianga fazer “uma transposi¢do do desenvolvimento da
imaginacdo criadora” (VIGOTSKI, 2009, p. 96), fornecendo uma nova dire¢do para a
fantasia infantil, pois a criagdo literaria “aprofunda, amplia e purifica a vida emocional
da crianga”, permitindo-lhe expressar seus sentimentos sobre o mundo que a cerca por
meio das palavras, seja da forma oral ou escrita.

Ao final da leitura desse escrito sobre o trabalho de Tolstoi, lancei a hipdtese de
que o ensino da produgdo de textos poderia incluir os aspectos que eu ansiava desde que
fosse vinculado a uma metodologia que proporcionasse as criangas escrever € ler textos
sobre a vida e o cotidiano, assim como fez Tolsto6i. Portanto, minha investigacdo
comegou a ser tracada pela busca de uma metodologia de ensino da produgdo de texto
no contexto escolar que promovesse tanto a leitura quanto a escrita de textos literarios.

O primeiro passo, para concretizar a proposta de pesquisa, foi encontrar o artigo
escrito em 1865 por Tolstoi, intitulado “Quem deve aprender com quem, as criangas
camponesas conosco ou nos com as criangas camponesas?”. O titulo, provocativo,
instiga a pensar ndo somente na relacdo que os adultos estabelecem com as criangas na
escola, mas também nos saberes que elas possuem e que nem sempre ¢ valorizado no
ambiente escolar. Apos a leitura do texto, percebi uma aproximagdo da proposta de
Tolstoi com a Pedagogia Freinet, porque ambos entendem que as criancas precisam
escrever sobre elementos da vida que fazem parte do cotidiano, ou seja, do meio em que
elas estdo inseridas.

Tolstoi (2013) pensou em uma nova proposta de ensino, a fim de ajudar a

crianca a elaborar uma escrita propria e criativa para a expressao de sentimentos e ideias
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sobre 0 mundo a sua volta. Leitor de provérbios do autor russo Sneguiriov, Tolstoi

propunha aos alunos que escrevessem textos a partir desses pequenos ditos populares,

descobri uma técnica eficiente. [...] em cada provérbio, imagino as
faces do povo e seus conflitos dentro do sentido do proprio provérbio.
Entre meus desejos irrealizaveis, sempre imaginei uma série de
novelas ou cenas feitas & base de provérbios. (TOLSTOI, 2013, p.
340).

Baseados nos provérbios russos, Tolstoéi imaginava o sofrimento e o retrato da
vida do povo e instigava os alunos a pensar ¢ a imaginar historias a partir de fragmentos
proverbiais. Ao recorrer aos provérbios para iniciar a escrita dos textos, ele fez o que
Freinet também fazia na Franca, buscar contetdos, assuntos e temas que estivessem
ligados a vida dos alunos para que eles escrevessem sobre coisas que conheciam e
entendiam com profundidade, o cotidiano. Assim, ao selecionar ditos, frases ou
expressoes populares que transmitiam conhecimentos comuns sobre a vida, passados de
geracdo em geracao, Tolstoi possibilitou que a crianga escrevesse sobre algo que para
ela é “internamente compreensivel e familiar e, o mais importante, que a incentiva a
expressar em palavras seu mundo interior”. (VIGOTSKI, 2009, p. 66).

Apbs o amadurecimento dos estudos, iniciei o processo de planejamento de uma
pesquisa com o intuito de investigar e trazer ao contexto de sala de aula uma
metodologia de ensino que também viabilizasse o ensino da leitura e da escrita do texto
literario.

No ano de 2016, veio o ingresso no Programa de Pos-Graduagdo e, junto com
ele, conheci o novo trabalho das autoras Josette Jolibert e Chrsitini Sraiki, Caminhos
para aprender a ler e a escrever. Em minha trajetoria profissional, eu ja conhecia as
pesquisas e a metodologia que Josette Jolibert desenvolve, no entanto, nesta obra, ela e
Sraiki apresentam de forma mais conjunta os procedimentos que adotam para o ensino
da leitura e da escrita em forma de projetos, ¢ foi justamente isso que me chamou a
atencdo. Esta nova proposta foi ao encontro dos meus anseios como professora e
pesquisadora, que buscava integrar o ensino da leitura e da escrita dentro de uma mesma
metodologia, incluir elementos da vida e do cotidiano e, quando possivel, as outras
disciplinas curriculares.

Assim, pensando nas diversas metodologias que existem para o ensino € a

aprendizagem da producdo de texto e do contexto da sala de aula, foi que emergiu o
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problema de pesquisa desta tese, que buscou investigar como a inser¢do da metodologia
projetos de ensino intervém no processo de producdo de contos de alunos matriculados
no 4° ano do Ensino Fundamental. Deste problema de pesquisa, tivemos como objetivo
geral compreender a inser¢do da metodologia de projetos no processo de producdo de
contos dos alunos participantes; e 0s objetivos especificos foram: 1. analisar o processo
de aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos participantes; 2. avaliar as estratégias
e os instrumentos de ensino de Tolstoi e de Jolibert e Sraiki adotados durante o processo
de aprendizagem 3. entender como a criacdo literaria interfere no processo de producao
de texto; 4. analisar os impactos deste estudo nos participantes da pesquisa € no
contexto escolar pesquisado.

Para a realizacdo desta investigacdo, optei por uma pesquisa de cunho
qualitativo por acreditar que ela insere o pesquisador em um processo de trabalho que
valoriza sua histéria e seus conhecimentos. Segundo André (1995), a abordagem
qualitativa busca interpretar, descobrir, apreciar a indug¢do e reconhecer que fatos e
valores estdo intimamente relacionados; entende que nao ha neutralidade absoluta na
atitude do pesquisador, caracterizando-se, assim, como uma perspectiva que coloca o
homem como sujeito e autor do conhecimento. Portanto, a subjetividade humana esta
presente em todo o processo de constituicdo do conhecimento, inclusive, na constru¢ao
da pesquisa, pois cada sujeito tem a sua maneira propria de entender a realidade. Por
isso, adotamos a abordagem qualitativa, porque a necessidade de pesquisar emergiu do
contexto de ensino de uma escola e das inquietacdes da professora-pesquisadora.

A pesquisa qualitativa compreende que a busca do conhecimento ndo ¢ estatica,
ela envolve um processo de estudos, de busca de dados, de leitura e interpretacio

constituindo um caminho de descobertas. Segundo Gruae e Walsh (2003, p. 10),

descobrir ¢ trabalhoso e dispendioso. Requer muito trabalho de
campo, olhos e ouvidos bem abertos, apreender, assimilar,
esquadrinhar, uma e outra e outra vez. S80 necessarias horas e horas
para organizar um registro de dados a partir dos dados recolhidos em
bruto no campo de investigacdo. Descobrir desafia o investigador na
sua analise, que visa explorar criticamente ndo s6 aquela parte do
mundo a ser estruturada, mas o proprio processo de investigacdo em si
mesmo [...] todo esse trabalho gera um conhecimento que ¢é incerto e
mutavel, mas gera algum conhecimento [..] a construgdo do
conhecimento ¢ fruto do esfor¢o humano. Nunca serd uma certeza.
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A pesquisa, apoiada na abordagem qualitativa, propicia ao investigador
descobrir o conhecimento sobre o que se pretende estudar, fruto do tempo, dos sujeitos
e do lugar de onde a pesquisa foi desenvolvida. O conhecimento gerado, sempre em
construcdo e transformacao, contribui para a constituicdo dos saberes dos sujeitos e em
diversas situagdes provoca mudangas no meio.

Portanto, quando se emprega esta abordagem para uma investigacao o foco do
pesquisador ¢ analisar “como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas” (BOGDAN ;
BIKHEN, 1994, p. 50), assim, este trabalho estava interessado em entender como a
metodologia de ensino adotada contribuiria no processo de produgdo de texto dos
alunos participantes, perceber suas perspectivas e a dindmica interna das situagdes de
ensino e de aprendizagem.

Para o desenvolvimento da pesquisa desta tese, optamos pela pesquisa do tipo
intervengdo, que tem como principio a elaboragdo de um plano que intervenha na
realidade investigada. Neste trabalho, o plano de intervengdo ganhou os moldes do
projeto de ensino Coletdnea de Contos, baseado nos estudos das autoras Jolibert &
Sraiki (2015) e na experiéncia de escrita literaria desenvolvida por Liev Tolstoi (2013).
Das autoras (2015), retirei a estrutura do projeto de aprendizagem para o ensino da
produgdo de texto e a organizacdo do planejamento das aulas, ou seja, a metodologia de
ensino proposta por elas foi utilizada para desenvolver nas criancas as habilidades
necessarias para a escrita do conto, texto literario escolhido. De Liev Tolst6i (2013)
extrai a ideia de produzir com as criangas textos inspirados em fatos do cotidiano e
inserir nos escritos marcas do texto literario.

Os autores como Koch e Elias (2012); Scheneuwly e Dolz (2004); Bajard
(2012); Calkins, Hartman, White (2008); Jolibert (1994, 2006, 2015) e Freinet (1974;
1977) discutem e apresentam metodologias para o ensino da produgdo de texto no
contexto escolar. Apesar das peculiaridades de cada proposta metodologica dos autores
acima citados, todos partem do principio de que se aprende a escrever quando se produz
um texto.

As autoras Melo (2010) e Miller (2015) ressaltam que o ensino da escrita precisa
ir além da decodificagdo do cddigo - como desenhar letras e silabas - e introduzir a
producdo de textos sociais que perpasse a vida cotidiana das criangas tanto dentro como
fora da escola. Jolibert (1994), desde o principio de suas pesquisas, defende um ensino

vinculado ao cotidiano, envolvido em situagdes de aprendizagem em que o texto seja o
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protagonista e que a crianga aprenda ler e escrever manipulando materiais escritos
socialmente. A autora (1994, p. 16) enfatiza que a produgao de texto na escola ndo pode

ser

[...] sindnimo de trabalho enfadonho, bloqueio e fracasso, mas que
evoque, em vez disso, projetos realizados gragas a escrita, ou projetos
de escrita de ficgdo concluidos: é preciso que as imagens que vém a
mente das criancas, quando se fala a elas em relagdo a escrever, sejam
“fazer um cartaz” para enunciar uma exposi¢do, ‘“‘escrever um
argumento” para o espetaculo de retorno da classe de neve, “inventar
um conto” para o pequeninos, “fazer um relatério de visita” para o
diario da escola, “escrever poemas”, etc., em lugar de “fazer exercicio

AN TY 2 G

de gramatica”, “completar frases”, “fazer ditados”, “copiar consignas
ou temer os testes que lhes sera apresentados [...] (marcas da autora).

Entretanto, nos espagos escolares, ainda ¢ recorrente o uso de metodologias de
ensino totalmente descontextualizado da vida real, enfatizando o carater técnico da
escrita e desvalorizando a fun¢do primordial de comunicar, de expressar, de registrar
sentimentos, experiéncias, informagdes e ideias. Assim, prioriza-se o ensino da lingua
pelo método tradicional e técnico e ndo se ensina aos alunos a produgdo de textos.
Preocupa-se com a aprendizagem das letras isoladamente, a decifragdo das palavras e a
producdo de frases soltas a partir de imagens ou palavras, porém, de forma
contraditdria, ao final do ano letivo espera-se que as criangas saibam ler e escrever
textos, sem nunca terem contato com eles.

Antunes (2005), além de criticar o processo de ensino da escrita por meio de
palavras e de frases soltas, aponta a presenca de algumas outras praticas recorrentes no
ambiente escolar que se afastam do ensino da produgdo de texto, sdo elas: a énfase
absoluta da oralidade em sala de aula, isto ¢, a auséncia do registro, de apontamentos
por meio da escrita e, quando ocorrem, eles sdo copiados do quadro; as atividades de
escrita, geralmente, sdo reduzidas as aulas de redacdo as quais sdo desvinculadas das
aulas de portugués e de literatura; presenca de produgdes escritas ligadas a objetivos das
disciplinas e sem relagdo com o meio social dos alunos.

Além disso, a autora assinala que, quando ocorre a atividade de escrever um
texto, estdo ausentes, nessas metodologias, o planejamento da escrita € uma revisao
cuidadosa do que foi dito, entende-se que a primeira versao do texto redigido ¢ a versao
final e a corre¢do do docente aponta somente os erros linguisticos como ortografia,

concordancia e entre outros, e ausenta-se um olhar mais cuidadoso para os sentidos
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construidos internamente no texto e nao possui uma preocupacdo com a relevancia do
que foi escrito.

Essas praticas de ensino da producdo de texto que, geralmente, ocorrem nos
espagos escolares sdo extremamente mecanicas € se caracterizam como um treinamento
de uma escrita para nada e para ninguém, isto ¢, sem objetivos e sem um possivel leitor.
Ademais disso, tais praticas de ensino da escrita nao possibilitam ao sujeito a
participacao ativa na sociedade escrita como produtor do discurso escrito.

Diante desses apontamentos dos autores da area, ¢ possivel perceber que o
ensino da escrita no espago escolar ainda ¢ permeado por exercicios mecanicos e
descontextualizados e que o ensino da produgdo de texto ainda ¢ ausente, porém,
quando ocorre, ele ndo ¢ organizado a partir de subsidios metodologicos. Portanto,
embora sejam amplas e diversas as investigacdes na area, acredito que esta pesquisa €
necessaria, porque busca discutir o planejamento, 0s pressupostos € os instrumentos de
uma metodologia que vincula o ensino da leitura e da escrita a producdo de textos em
um contexto especifico de sala de aula.

Considerando o contexto aqui apresentado, posso relatar como estd configurada
esta tese, para que o leitor conheca o processo desenvolvido durante a investigagdo. O
primeiro capitulo “Opc¢ao metodolégica: um caminho para a construcio dos dados”
expde os pressupostos tedricos da pesquisa-intervencdo como metodologia
investigativa, assim como op¢des metodologicas que foram tragadas para realizar a
geragdo dos dados da pesquisa. Também caracteriza a escola-campo, 0s sujeitos-
participantes ¢ a sala de aula, e expde a proposta de ensino dos autores Tolstoi (2013) e
Jolibert e Sraiki (2015). Ao final do capitulo, apresentamos a metodologia que foi
planejada e pensada a partir do estudo dos autores, que culminou no Projeto de Ensino
Coletanea de contos.

No capitulo dois “O professor, a crianca e o texto: a escrita como processo de
interacao”, serdo discutidas as primeiras estratégias de que os alunos participantes se
valeram para escrever a primeira escrita do conto, além de apresentar o conceito de
leitura baseado nos estudos de Bajard (2016) e Arena (2010) educacao literaria na
escola a partir dos estudos de Candido (1999, 2004) e Chambers (2007a, 2007b). Para a
analise, utilizaremos como dados trechos de didlogos dos alunos em torno dos debates

das descobertas de texto dos contos de Tolstoi e os textos produzidos em sala de aula.
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No capitulo trés “Caminhos da producio: entre o esbo¢co do planejamento e
o texto final”, analisaremos as estratégias de ensino empregadas no canteiro da escrita
para que os alunos se apropriassem das marcas literarias e das estruturas lingiiisticas
necessarias para a producdo do texto. Neste capitulo, também avaliaremos a interacdo
da professora-pesquisadora no processo de didlogo no momento de produgdo textual.
Para a analise, utilizaremos, como dados trechos dos dialogos individuais e coletivos, os
textos produzidos, as fotos registradas durante as aulas e os instrumentos de registros.

Ao final da tese, teceremos a conclusdo pontuando os principais resultados desta
investigacdo. Apds a conclusdo, estardo disponiveis o projeto de ensino Coletanea de
Contos na integra, os contos de Tolst6i lidos com os alunos, os textos produzidos pelos
alunos no formato do livro “37 Saltos” e os documentos do Conselho de Etica (CEP).

Por fim, quero evidenciar que, desde a pequena infancia até o final do meu curso
de doutorado, os docentes que estiveram em minha vida me conduziram a escolha de
boas leituras e fecundaram no espago escolar e académico que frequentei debates
criticos e reflexivos. Os estudos continuos em torno da lingua escrita e os processos de
aprendizagem s3o minha verdadeira paixdo. Acredito, profundamente, que as minhas
buscas serdo continuas, pois o ensino da escrita ndo se esgota em uma pesquisa, ao
terminar este trabalho de doutorado, acredito que ficaram muitos questionamentos e
novas possibilidades de trabalho a serem desenvolvidos em sala de aula.

Assim, convido-o para a leitura desta tese que foi tecida em varias leituras, de
idas e de vindas durante a escrita, permeadas por escolhas e renuncias, sob a perspectiva
de diferentes olhares e na tentativa de levar a comunidade académica e escolar um
trabalho vivo e humano sobre o ensino da produ¢do de texto, na seguranga de que estes
escritos ndo sdo uma verdade absoluta nem um guia metodologico, mas um caminho de

novas praticas, novos didlogos e novas reflexdes sobre o tema.
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CAPITULO 1 - OPCAO METODOLOGICA: UM CAMINHO PARA A
CONSTRUCAO DOS DADOS

Na introdugdo, recorri a primeira pessoa do singular para apresentar o processo
historico desta tese, no entanto, em todo momento, aqui esta presente o discurso do
Outro que constituiu meus saberes e interpretacdes, pois acredito que o trabalho de um
pesquisador ¢ o resultado de muitas vozes lidas e ouvidas ao longo da formagao. Além
disso, nesta escrita, estd a voz de uma orientagdo dedicada, viva ¢ atenta a todos os
processos percorridos. Assim, a partir de agora utilizarei a primeira pessoa do plural,
com o objetivo de incluir a voz das duas pesquisadoras que teceram o texto € o
desenvolvimento do trabalho e também para diferenciar a agdo da professora-
pesquisadora em sala de aula.

Baseado no processo apresentado na introdugdo e nos objetivos expostos, este
trabalho se insere no ambito da pesquisa qualitativa por ser uma proposta que prevé a
constru¢dao do conhecimento por parte do investigador, ndo mensura ou mede os dados,
mas busca valorar, explicar e levantar elementos que possam contribuir para a
compreensdo e explicagdo do assunto investigado.

Garnica (1997) valoriza o processo da pesquisa qualitativa e a define como “uma
trajetoria circular em torno do que se deseja compreender, ndo se preocupando Unica
e/ou aprioristicamente com principios, leis e generalizagdes, mas voltando o olhar a
qualidade, aos elementos que sejam significativos para o observador-investigador”
construir os conhecimentos sobre o objeto pesquisado.

Para Flick (2009), a pesquisa qualitativa ¢ relevante, quando hd um estudo das
relagdes sociais e se vale de estratégias indutivas para constru¢cdo do conhecimento. O
pesquisador, em vez de partir de teorias e testa-las, baseia-se em conceitos e estudos
tedricos para abordar os contextos sociais €, assim, formular o conhecimento a respeito
do objeto de pesquisa proposto. O autor ainda afirma que “a formulacdo empiricamente
bem fundamentada destes enunciados relacionados a sujeitos e a situagdes € um objetivo
que pode ser alcancado com a pesquisa qualitativa.” (FLICK, 2009, p. 21)

A investigacdo, vista a partir deste enfoque, analisa e interpreta o conhecimento
sempre em construgdo e, portanto, ndo nega a subjetividade do investigador por

entender que ela estd presente em todo o processo de constitui¢do da pesquisa e que
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cada sujeito possui uma historia pessoal e social que ¢ muito propria e que lhe permite a
construgdo dos conhecimentos para entender a realidade.

Leontiev (2004, p. 279 — grifos do autor) afirma que o “homem ¢ um ser social
de natureza social, e tudo que tem de humano nele provém da sua vida em sociedade,
no seio da cultura criada pela humanidade”, logo, o pesquisador, quando se insere em
uma realidade especifica para desenvolver um trabalho investigativo, traz consigo uma
gama de conhecimentos adquiridos em processos formativos anteriores que sao
inerentes a sua subjetividade e oriundos do contexto social e historico em que esta
inserido e, consequentemente, ndo sao indissociaveis do processo investigativo.

O processo de apropriacdo de conhecimentos pelos sujeitos ¢ denominado por
Leontiev (2004) de humaniza¢do e se caracteriza por um processo de transmissao e
fixacdo das aptiddes humanas por meio de uma atividade criadora e produtiva
fundamental, o trabalho, pois lhe possibilita adaptar-se a natureza, modificé-la e criar

instrumentos e objetos em funcgdo das suas necessidades. Para o autor (2004, p. 283),

os progressos realizados na producdo de bens materiais sao
acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens; o seu
conhecimento do mundo circundante e deles mesmos enriquecem-se,
desenvolvem-se a ciéncia e a arte.

Assim, os seres humanos, ao apropriarem-se do desenvolvimento historico
cultural da sociedade, se constituem como sujeitos, pois a cultura criada por geragdes
anteriores forma o individuo e o seu jeito de ser e estar no mundo, com seus valores, sua
visdo de mundo e, consequentemente, define sua posicao teorica.

Logo, a abordagem qualitativa de pesquisa reconhece os conhecimentos do
investigador inerentes a sua condi¢do humana e admite que estes pressupostos fagam
parte do processo investigativo. André (1995, p. 24) concorda com este pressuposto €
salienta que na pesquisa, “estardo sempre presentes o meu quadro de referéncia, os
meus valores e, portanto, a dimensdo qualitativa. As perguntas que eu fago no meu
instrumento estdo marcadas por minha postura tedrica, meus valores, minha visdo de
mundo”, assim, todo o percurso de reflexdes e de estudos estdo intimamente ligados ao
contexto social, histdrico, profissional e académico do pesquisador que sao proprios da
ciéncia, da arte e da cultura.

Além de considerar o processo formativo do pesquisador, a pesquisa qualitativa

se distingue das demais por se inserir no contexto que sera estudado e ndo buscar
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formas de controle, esta imersdo do pesquisador no campo o aproxima da realidade que

sera estudada. Para Chizzotti (2003, p. 221),

o termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e
locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio
os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma
atencao sensivel e, apds este tirocinio, o autor interpreta e traduz em
um texto, zelosamente escrito, com perspicacia e competéncia
cientificas, os significados patentes ou ocultos do seu objeto de
pesquisa.

Assim, mediante o exposto, pode-se afirmar que a pesquisa qualitativa ¢ uma
abordagem que introduz o investigador no ambiente que sera investigado, permitindo-
lhe o contato direto com os sujeitos, além disso, sugere uma coleta de dados mais
proxima do contexto estudado e a interpretagdo dos dados sera realizada a partir do
referencial tedrico que o pesquisador possui.

Os autores Bogdan e Bikhen (1994) apresentam cinco caracteristicas da pesquisa
qualitativa, as quais que se justificam para o presente estudo, sdo elas: “a fonte directa
de dados ¢ o ambiente natural” (p.47); “a investigagdo qualitativa ¢ descritiva” (p.48);
“os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos” (p.49); os pesquisadores “tendem a analisar os seus dados
de forma indutiva” (p.50); “o significado ¢ de importdncia vital na abordagem
qualitativa” (p.50).

Este trabalho se caracteriza como qualitativo por se adaptar as caracteristicas
apresentadas pelos autores, pois baseou-se do ambiente natural dos alunos participantes
e da professora-pesquisadora para a coleta dos dados; os dados recolhidos foram em
audios e textos, logo, descritivos; o processo de ensino e de aprendizagem por meio do
plano de intervencao foi o foco das andlises; as respostas do problema proposto foram
construidas, a medida que a pesquisa se desenvolveu e ndo ao contrario; e, por fim,
valorizou-se compreender os fendmenos estudados a partir da perspectiva dos
participantes destacando os significados atribuidos pelos sujeitos e inserindo-os dentro
do contexto investigativo.

Assim, por se aproximar das caracteristicas apontadas por Bogdan e Bikhen
(1994), por compreender que o homem ¢ capaz de aprender e fazer novas descobertas; e

por entender que a pesquisa ¢ uma atividade que aproxima o sujeito do conhecimento e
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lhe possibilita construir caminhos para tal aproximacao, que esta investigacao adotou a
abordagem qualitativa para desenvolver este trabalho. Quanto a modalidade de pesquisa
qualitativa, adotou-se a pesquisa intervengao, assim como propdem as autoras Damiani
(2012); Damiani et. al. (2013).

Segundo Damiani (2012), a pesquisa intervencao ja ¢ utilizada ha algum tempo
em areas como a Medicina e a Psicologia, no entanto, na educacdo, ainda causa
estranhamento entre os estudiosos da area. Entretanto a autora aponta que Freitas (2007;
2010) desenvolve atividades investigativas com esta metodologia assim como
Szymanski e Cury (2004) e Sannino e Sutter (2011), os quais sugerem o uso do termo
intervengdo nas pesquisas em Educagdo.

A pesquisa intervencao se caracteriza como um tipo de pesquisa participativa,
que “aprofunda a ruptura com os enfoques tradicionais de pesquisa ¢ amplia as bases
teorico-metodologicas das pesquisas participativas, enquanto proposta de atuagdo
transformadora da realidade socio-politica, j& que propde uma intervengdo de ordem
micropolitica na experiéncia social” (ROCHA; AGUIAR; 2003, p. 71).

No entanto, Szymanski e Cury (2004) alertam quanto ao uso pejorativo do termo
intervengao, pois este pode ser utilizado para designar privagao de liberdade do outro ou
de uma determinada institui¢do, ou imposicao de alguma situagdo. No caso da pesquisa,
a palavra intervencdo admite o sentido sugerido pelo diciondrio Aurélio (p. 398) de
“interferéncia” que mais se aproxima da a¢do dos pesquisadores que “utilizam sua
pratica como /ocus de pesquisa” (SZYMANSKI; CURY, 2004, p. 359 — grifo dos
autores).

E importante destacar também que a pesquisa intervengdo se distingue da
pesquisa-acdo em dois aspectos, primeiro, porque a pesquisa intervencao ndo apresenta
como foco principal objetivos emancipatorios de carater politico-social e, segundo,
porque o planejamento deste tipo de pesquisa ndo envolve todos os participantes, na
pesquisa intervengdo, ¢ o pesquisador quem identifica o problema e planeja as ac¢des do
plano de agdo. Porém as contribui¢des apresentadas pelos participantes, no decorrer da
intervengao, sdo consideradas e incorporadas, por se tratar de um plano de acao aberto e
flexivel. Logo, a pesquisa intervencao ¢ indicada quando se pretende fazer investigagdes
que visem planejar, realizar e avaliar praticas pedagodgicas inovadoras ou ndo em

espacos educativos formais e informais.
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Na area educacional, a pesquisa-intervengdo pode ser utilizada, quando tem o
intuito de promover praticas e atividades pedagogicas. Damiani (2012) salienta que este
tipo de pesquisa no contexto escolar promove intervengdes no processo de ensino e de
aprendizagem e tem um grande potencial para propor novas praticas pedagogicas e/ou
aprimorar as praticas ja existentes, além de produzir conhecimento acerca do assunto
pesquisado. Porém, para se caracterizar como pesquisa intervencao, ha necessidade de

uma interferéncia no contexto estudado, pois

denominam-se intervengdes as interferéncias (mudangas, inovagdes),
propositadamente realizadas, por professores/pesquisadores, em suas
praticas pedagdgicas. Tais interferéncias s3o planejadas e
implementadas com base em um determinado referencial tedrico e
objetivam promover avangos, melhorias, nessas praticas, além de por
a prova tal referencial, contribuindo para o avango do conhecimento
sobre os processos de ensino/aprendizagem neles envolvidos. Para que
a producdo de conhecimento ocorra, no entanto, ¢ necessario que se
efetivem avaliagdes rigorosas e sistemdticas dessas interferéncias.
(DAMIANI, 2012, p. 3).

Logo, partindo dos pressupostos trazidos pela autora, sugere-se o uso da
pesquisa-intervengdo no ambito escolar, quando o professor ou um pesquisador de fora
tem a intencdo de intervir nas praticas escolares dos professores ou na realidade dos
alunos. A autora também a recomenda a professores que tencionam contribuir para a
solucdo de problemas praticos de ensino e de aprendizagem da propria sala de aula,
pois, para ela, a pesquisa participativa “envolve uma tentativa continuada, sistematica e
empiricamente fundamentada de aprimorar a pratica de professores” (DAMIANI, 2012,
p. 8).

Damiani (2012, p. 7) destaca quatro caracteristicas basicas para identificar uma

investigagdo como pesquisa intervengao:

1) s@o pesquisas aplicadas, em contraposi¢do a pesquisas
fundamentais; 2) partem de uma intencdo de mudanca ou inovagao,
constituindo-se, entdo, em praticas a serem analisadas; 3) trabalham
com dados criados, em contraposi¢do a dados ja existentes, que sdo
simplesmente coletados; 4) envolvem uma avaliagdo rigorosa e
sistematica dos efeitos de tais préaticas, isto ¢, uma avalia¢do apoiada
em métodos cientificos, em contraposi¢do as simples descri¢des dos
efeitos de praticas que visam a mudanga ou inovagao.
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Estas caracteristicas acima apontadas podem ser identificadas neste trabalho de
doutorado e permearam o processo investigativo que ele percorreu, pois desenvolveu-se
um projeto a fim de provocar mudangas no ensino da leitura e da escrita. Por meio deste
plano, os dados foram criados e analisados, apoiados em teorias ¢ metodologias
cientificamente estudadas por outros autores da area. As praticas foram rigorosamente
avaliadas e registradas pelos alunos e pela professora-pesquisadora, e estes registros se
tornaram os dados da pesquisa.

Ademais, o estudo foi realizado no contexto onde o problema foi desencadeado,
a professora-pesquisadora mediou e planejou a situagdo investigada, ouvindo os alunos
participantes, por meio de uma interacao segura e confidvel entre os pares, e por fim, as
experiéncias que ocorreram no espaco investigado produziram descobertas Unicas, que
contribuiram na producdo de conhecimentos e saberes para a escola, para as criangas ¢
para a comunidade cientifica. Justifica-se, também, caracterizar esta pesquisa como
intervengdo, pois estd relacionada ao processo de ensino e de aprendizagem e
“apresentam potencial para, simultaneamente, propor novas praticas pedagdgicas (ou
aprimorar as ja existentes), produzindo conhecimento teodrico nelas baseado”.
(DAMIANI, 2012, p. 2).

Portanto, esta investigacdo adotou o conceito e as caracteristicas de pesquisa
intervengdo elencadas por Damiani (2012), e também incorporou o modelo
metodolégico que a autora sugere na elaboracdo dos relatos de pesquisas do tipo

intervenc¢do, que devem conter uma

separagdo entre a) o método da intervengdo, que descreve a pratica
pedagbgica implementada, de maneira detalhada, fundamentando-a
teoricamente; e b) o método de avaliacio da intervencdo, que
especifica os instrumentos de coleta e analise de dados utilizados para
tal intervengdo. (DAMIANI, 2012, p. 8).

O meétodo de intervengdo também pode ser definido como plano de intervengao
ou plano de acdo que, para Damiani (2012), ¢ o método de ensino; e o método da
avaliagdo da intervengdo ¢ o método de pesquisa, presente em todas as investigagdes, o
qual deve relatar e descrever os instrumentos de coleta e anélise de dados utilizados para

registrar os efeitos do plano de intervencdo no campo investigado. Para atender ao
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modelo metodolégico adotado, a seguir, serdo expostos o método de pesquisa e o plano

de intervencao.

1.1- Método de pesquisa

Para a coleta dos dados produzidos durante o desenvolvimento do plano de
intervencdo, utilizaram-se diferentes instrumentos: gravacdo por meio de audio,
registros escritos e fotografia. Durante o desenvolvimento do trabalho, as aulas foram
organizadas em duas dindmicas didaticas distintas: debate e trabalho individual, os
quais propiciaram o registro dos dados coletados. Os debates em sala foram gravados
por meio de 4dudio em um tablet, utilizando um aplicativo gratuito chamado Smart
Recorder. Os é4udios foram feitos, a fim de que todas as falas dos alunos e da
professora-pesquisadora ficassem registradas e, posteriormente, transcritas e analisadas.
Os audios foram transcritos de forma fidedigna e os trechos serdo mostrados no corpo
deste trabalho.

Os registros escritos foram produzidos de duas formas, coletivos e individuais.
Os registros coletivos foram escritos durante as aulas, sdo oriundos de diferentes
momentos e simbolizam uma escrita acordada entre a professora-pesquisadora e 0s
alunos. Eles tinham o objetivo de registrar os conhecimentos e os conceitos produzidos.
Ao todo, foram coletados cinco tipos de registros coletivos, os quais sdo exibidos, no

quadro 1 por nome, objetivo a que se destinou e o suporte registrado.

Quadro 1: Registros coletivos

Nome Objetivo Suporte registrado
Planejamento do projeto Planejar o projeto Coletdnea de Cartaz
Contos.
Nossos conhecimentos sobre Sintetizar a leitura dos contos. Cartaz
Modos de escrever de Tolstoi Apontar as figuras de linguagem Cartaz
presentes nos contos de Tolstoi.
O que precisamos pensar para Registrar 0s primeiros Ficha
escrever um conto conhecimentos dos alunos
participantes para produzir o
conto.
Conceitos conclusivos Produzir conceitos conclusivos Caderno

dos elementos linguisticos e

literarios trabalhados em aula.

Fonte: a autora.
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Esses registros foram guardados pela professora-pesquisadora, para serem
incorporados a esta tese. Os cartazes foram fotografados, as fichas e os cadernos foram
digitalizados.

Os registros individuais foram dados gerados nos momentos em que os alunos
participantes trabalhavam individualmente, sdo eles os contratos individuais de
aprendizagem e os textos. O contrato individual de trabalho ¢ um instrumento utilizado
para o planejamento das atividades do projeto, neste documento, a principio, os alunos
participantes anotaram as tarefas que deveriam realizar durante o projeto, registraram as
expectativas de aprendizagem e, ao final, realizaram a avaliacdo individual do percurso
de aprendizagem e também registraram quais atividades e estratégias desenvolvidas
buscaram para a escrita do conto.

Para analise dos textos produzidos, foram coletados exemplares de todas as
etapas pelas quais os alunos passaram. O processo de producdo conteve cinco fases:
primeira escrita do conto, planejamento da estrutura, segunda escrita do conto, maquete
(fases de reescrita) e texto final. Para captar todas as fases de producao, conforme os
alunos escreviam, a professora-pesquisadora digitalizava os textos de todos eles.
Posteriormente, no momento de categorizacao dos dados, os textos elegidos para analise
foram incorporados na tese.

As fotografias feitas durante a realizagdo das atividades do projeto cumpriram
dois objetivos: o de registrar as anotagdes coletivas na lousa da sala de aula campo e o
de ilustrar momentos das atividades desenvolvidas durante o projeto.

Portanto, os dados desta investigagdo foram colhidos por meio de audio,
fotografias, os contos produzidos pelos alunos e os registros individuais e coletivos que
foram produzidos e captados durante o desenvolvimento do plano de intervencgao.

O local escolhido para o desenvolvimento da pesquisa foi uma escola de Ensino
Fundamental do municipio de Uberlandia onde a professora-pesquisadora trabalhava,
pois tinha o intuito de desenvolver uma metodologia de ensino em uma sala de forma
natural, no decorrer do ano letivo e durante as aulas de lingua portuguesa. Nao era
intencdo estar na sala somente para aplicar a metodologia, mas, sim, vivenciar os
desdobramentos da opg¢ao didatica no decorrer dos dias letivos, por isso optou-se em
desenvolver a pesquisa naquela escola.

A professora-investigadora iniciou o trabalho como docente na escola-campo no

mesmo ano em que ela foi inaugurada, em 2017, e a pesquisa foi desenvolvida também
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nesse mesmo momento. A instituicdo de ensino estd localizada em um bairro da zona
oeste da cidade de Uberlandia e, nos primeiros dezenove meses, funcionou como anexo
de outra escola devido aos processos de autorizagdo de funcionamento junto a
Superintendéncia Regional de Ensino de Uberlandia.

No primeiro ano de funcionamento, a escola-campo atendia alunos do bairro
onde ela estava situada e de dois bairros proximos que ndo tinham escolas de educagao
basica para as criangas. Os estudantes oriundos dos bairros vizinhos moravam cerca de
dez quilémetros da institui¢ao de ensino e eram transportados pelo onibus escolar da
entidade mantenedora.

A institui¢do de ensino possui um espago fisico bem distribuido com doze salas
de aula, um auditério, uma sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE), uma
biblioteca, um laboratorio de informatica, um laboratério de Ciéncias, uma sala para os
professores, uma quadra, sala de orientagdo pedagdgica, uma secretaria € uma sala para
os gestores escolares, cozinha com dispensa e um refeitorio com palco. A escola foi
construida de acordo com o projeto arquitetonico do Ministério da Educagdo (MEC)
“Espago Educativo Urbano de 12 Salas de Aula: arquitetando uma escola para o futuro”
(MEC, 2015), para atender alunos do Ensino Fundamental dos anos iniciais e finais,
porém devido a demanda do bairro, a escola-campo atende criangas do 2° periodo da
Educacao Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Quando foi entregue a comunidade escolar, a instituicdo ainda ndo possuia livros
didaticos e literarios no espago da biblioteca, computadores no laboratorio de
informdtica e equipamentos no laboratorio de Ciéncias. Este ultimo espago foi
transformado em uma sala de artes, pois possui bancadas e pias em sua estrutura fisica e
porque as escolas das séries iniciais ndo sdo equipadas pela prefeitura de Uberlandia
com laboratorio de Ciéncias.

A escola, naquele ano, contava com a colaboracao de 120 profissionais, sendo
dois administrativos, dezoito professores para a regéncia de aula, quatro professores de
Educacgdo Artistica, quatro professores de Educacdo Fisica, dois professores de Ensino
Religioso, doze auxiliares de servicos gerais, uma pedagoga, trés professores do AEE,
trés gestores, sendo uma diretora e dois vice-diretores. A maioria dos servidores
efetivos estava lotada no periodo da manhad e eram do quadro da docéncia e servigos

gerais, os outros profissionais eram contratados.
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A equipe gestora desde o inicio das atividades escolares esteve atenta as praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos profissionais e intentou construir uma proposta
pedagogica interdisciplinar e voltada para a construgdo do conhecimento pelo aluno. Por
isso, desde o principio, a professora-pesquisadora ndo encontrou dificuldades para
desenvolver a pesquisa, mas apoio e incentivo as praticas de ensino que realizava.

A sala de aula onde esta pesquisa foi desenvolvida era bem simples, em termos
de mobiliario e equipamentos, porém era um espag¢o bonito, novo e arejado. Possuia
trinta e cinco mesas e cadeiras para os alunos, uma mesa para a professora, um armario,
um quadro branco que ocupava toda a parede da frente da sala, um ventilador, quatro
janelas, sendo duas basculantes e duas de correr. Na sala, ainda tinha pontos para
entrada de internet e ponto para instalar projetor de imagens, no entanto, ndo tinhamos
esse aparelho em sala, porque a escola, como dito anteriormente, era recém-inaugurada.
Ao longo do projeto, a sala foi ganhando os materiais produzidos durante as aulas.

A pesquisa foi desenvolvida em uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental,
que continha trinta e um alunos regularmente matriculados. Os sujeitos participantes
desta pesquisa, suas falas e produgdes foram os principais objetos de estudo. Dos trinta
e um estudantes, vinte quatro moravam no bairro onde a escola se localizava e sete
moravam nos bairros em que as criangas vinham de 6nibus. O ano de 2017 foi bem
atipico para a escola, pois as matriculas foram realizadas em meados de fevereiro com o
ano letivo ja iniciado, com isso, a sala de aula recebeu alunos novatos até¢ o més de
maio. Além disso, o indice de faltas era elevado, havia dias em que compareciam
somente vinte e trés alunos. Outro aspecto relevante, que também influenciou o fluxo de
alunos, eram as saidas das criancas da escola, trés eram naturais de outra cidade e, ao
longo do ano, eles mudaram para suas cidades natais, com isso, novos alunos foram
matriculados.

As criancas eram oriundas de uma classe social baixa, dezoito tinham irmaos
menores ou maiores, filhos de maes solteiras, pais separados ou de segundo casamento.
Muitas ajudavam em casa nos servicos domésticos ou com os irmdos mais novos. De
modo geral, as criancas tinham pouco acesso ao lazer, como cinema, parques ou clubes,
viagens, ndo possuiam livros ou outros suportes em casa para ler e ndo mantinham
contato com a literatura infanto-juvenil fora do ambiente escolar. Todos ja eram

alfabetizados, porém nao eram leitores e produtores de textos.
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Para participar da pesquisa, a professora-pesquisadora organizou uma reunido
com os alunos em sala de aula em um dia em que todos estavam presentes. Eles foram
comunicados como ocorreriam as atividades e o que era uma pesquisa de doutorado; foi
destacado que eles colaborariam com uma investigacdo que buscava compreender como
ensinar criangas a escrever textos. Posteriormente, os familiares dos alunos foram
convidados para uma reunido escolar em que a proposta de trabalho da pesquisa foi
explicada. O termo de livre consentimento (Apéndice A) foi apresentado como um
documento de autorizagdo para que os alunos participassem da pesquisa e logo apods
ocorreu a assinatura do documento. Assim, os estudantes e os familiares tinham ciéncia
de que estavam colaborando com um estudo de doutorado da Universidade enquanto as
criangas participavam de livre consentimento.

Como o plano de intervencdo foi aplicado durante as aulas de Lingua
Portuguesa, os alunos e a professora-pesquisadora estavam em seu ambiente de estudo e
de trabalho, permitindo que a coleta de dados ocorresse durante as aulas e de acordo
com a organiza¢do do tempo escolar. Desde o principio, esta pesquisa se propds a
trabalhar com criancas e a investigar seu processo de desenvolvimento e suas
produgoes, logo, isso implicava identifica-las como sujeitos historicos e produtores de
cultura, neste trabalho em especial, cultura escrita. Por isso, foi determinante abandonar
a ideia de uma crianga vista como ser incompleto, pouco competente, dependente do
adulto, sem direito de falar e com o dever de sempre silenciar. Esta investigagdo
concorda com Leite (2008, p. 123), que afirma que a crianga € “capaz, competente,
ativa, cidada de pouca idade”, portanto, curiosa, criativa, aprendiz e tem o direito a ser
ouvida e atendida nas suas necessidades especificas de aprendizagem.

Esta pesquisa ndo compreende o aluno como objeto de estudo, mas, sim, como
participante, porque interagiu ativamente nas atividades e produziu um material escrito
que se tornou o objeto de analise. Nesta perspectiva, foi desenvolvida uma pesquisa
com as criangas € nao para ou sobre as criancas. Segundo Leite (2008, p. 119), “as
pesquisas, ndo apenas sobre, mas fundamentalmente com as criangas, sdo importantes
fontes de dados nessa dire¢do, porque tornam possivel evidenciar as crian¢as como
tendo suas proprias perspectivas acerca do mundo social” (grifos da autora).

Em todo o percurso investigativo, centrou-se em ouvir as criangas com o intuito
de compreender melhor suas aprendizagens, dando énfase na escuta a qual “justifica-se

pelo reconhecimento das criangas como agentes sociais, de sua competéncia para a



44

acdo, para a comunicacdo e troca cultural” (ROCHA, 2008, p. 46). No entanto, o
processo de escutar atentamente as criancas sem recriminagdo por parte do adulto
professor-pesquisador ou dos outros alunos precisava ser construido na sala, pois era
elemento chave para o desenvolvimento das aulas, da pesquisa, e principalmente, das
criangas. Para minimizar estes obstidculos e para que os alunos se sentissem seguros
para falar e escutar durante as aulas, durante o primeiro semestre, desenvolveram-se
com eles dois projetos de escrita com as mesmas caracteristicas do plano de
intervengdo. Tal agdo ndo era prevista a principio, porém, devido ao contexto da sala de
aula, foi incluida com dois objetivos: primeiro, permitir que os alunos participantes
conhecessem a metodologia de ensino; e segundo, promover a confianga e a seguranca
entre os alunos para participar dos debates.

Para Rocha (2008, p. 44-45), “o termo auscuta nao € apenas uma mera
percepcao auditiva, nem simples recep¢do da informacdo — envolve a compreensao da
comunicagdo feita pelo outro. Inclui a recep¢do e a compreensdo, que, principalmente
neste caso — o da escuta da crianga pelo adulto —, sempre passara por uma interpretacao”
(grifos da autora), por isso tive o cuidado de aprender a escutar os alunos, compreender
0 que eles diziam e também criar na sala de aula investigada o respeito pelas falas e
ideias de todos.

Concordamos com Freitas (2002) ao afirmar que “o conhecimento ¢ sempre
construido na inter-relacdo das pessoas. Produzir conhecimento a partir de uma pesquisa
¢, pois, assumir a perspectiva da aprendizagem como processo social compartilhado e
gerador de desenvolvimento”, partindo dessa premissa acreditamos que o conhecimento
gerado foi proporcionado pela vivéncia entre os alunos e a professora-pesquisadora nas
relacdes de escuta e de producdo que foram estabelecidas.

A atitude investigativa em sala de aula, aliada ao planejamento e ao registro,
conduz o professor-pesquisador a uma pratica de ensino mais humanizada e menos
andnima, porque o coloca “de frente com suas incertezas, duvidas, limites, erros,
contribuindo com seu auto-conhecimento” (LEITE, 2008, p. 134). No entanto, ¢ uma
falacia acreditar que este processo de reflexdo, registro e, consequentemente, analise dos
dados sdao isentos da interferéncia individual do professor-pesquisador. Os estudos
qualitativos valorizam os aspectos descritivos e também as percepcdes pessoais do

pesquisador, por isso, ¢ tdo importante conhecer seu processo historico e social de
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formagdo. As palavras de Freitas (2002, p. 29) reforcam essa ideia, ao afirmar que o

pesquisador

ndo € um ser humano genérico, mas um ser social, faz parte da
investigacao e leva para ela tudo aquilo que o constituiu como um ser
concreto em didlogo com o mundo em que vive. Suas analises
interpretativas sdo feitas a partir do lugar socio-historico no qual se
situa e dependem das relacdes intersubjetivas que estabelece com seus
sujeitos.

No entanto, a pesquisa qualitativa ndo sera o reflexo de “achismos” ou de visdes
preconceituosas ou restritivas do pesquisado sobre os dados coletados, ao contrario,
serdo analises pautadas em seu repertério cultural e formativo durante a vida social e
académica. Por isso, para a realizacdo de uma pesquisa qualitativa, ¢ imprescindivel
alinhar o planejamento da coleta de dados aos instrumentos e registros para que, ao
final, se estabelegam critérios para a analise e discussao dos dados.

Na abordagem qualitativa, os dados recolhidos sdo descritivos e podem ser
documentados por diferentes recursos, como documentos pessoais e oficiais, notas de
campo, fotografias, o discurso dos sujeitos dentre outros, todavia, estes dados sdo

transformados em textos para serem compreendidos e analisados,

a pesquisa em ciéncias humanas ¢ sempre o estudo de textos: diarios
de campos, transcricdes de entrevistas sdo — mais do que aparatos
técnicos — modos de conhecimento. [..] Os textos pesquisados
(falados ou escritos) — para serem entendidos — exigem que se
expliquem as condi¢cdes de producdo dos discursos, praticas e
interagdes. Texto e contexto sdo, para o pesquisador, importantes
ferramentas conceituais. (SILVA; BARBOSA; KRAMER, 2008, p.
83).

Como em todas as investigacoes qualitativas, esta também gerou uma
quantidade de dados volumosa, que exigiu um trabalho minucioso para escolher quais
recortes seriam apresentados nesta tese. Flick (2009) alerta que, inicialmente, os dados
da pesquisa qualitativa sdo todos transformados em textos, seja uma imagem ou um

audio, todos eles serdo transcritos de forma a contextualizar o leitor para que ele
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também perceba como os dados foram captados, esse processo € justamente passar a
informacao do campo para o texto.

Depois deste processo de passagem dos dados, o pesquisador ira
“simultaneamente, separar e juntar, uma actividade analitica e sintética, descritiva e
evocativa” de interpretagdo dos dados e finalmente criar significados multiplos aos
acontecimentos, objetos, experiéncias ou textos transformando e derramando “luz sobre
a experiéncia”. (GRAUE; WALSH, 2003, p. 192). Assim, os dados recolhidos,
transcritos e depois interpretados serdo iluminados e transformados pela fundamentagado
teorica do pesquisador e também do leitor.

Os textos produzidos pelos alunos foram eleitos como dados centrais da analise
deste trabalho, pois eles revelam o processo de ensino e de aprendizagem da producao
dos contos dos alunos participantes e permitem a analise da metodologia proposta.
Justifica-se esta escolha porque todas as atividades propostas no corpo do plano de
intervengdo tinham como fim o ensino da producdo de texto, logo, os outros dados
gerados, dudios, fotografias, registros, revelaram os percursos de ensino da professora-
pesquisadora e de aprendizagem dos alunos percorridos para chegar ao produto final, os
contos. Com a analise centrada no processo de produgao dos contos, o objetivo € revelar
como a proposta pedagdgica adotada mediou a aprendizagem dos alunos participantes e
como eles foram interiorizando o que era proposto tanto no ensino da Lingua
Portuguesa, como na educacao literaria.

Para atender aos objetivos propostos por este trabalho, a analise da intervengao
desenvolvida se centrard no processo de producdo de contos de dois alunos
participantes. Elegeu-se analisar a escrita destes alunos, porque os textos deles reuniram
as principais dificuldades de producdo que o grupo pesquisado demonstrou ao redigir o
conto, sao elas: auséncia do planejamento do texto; erro na marcagdo dos paragrafos;
dificuldade em valer-se do discurso direto; auséncia da cadeia anaforica; marcas do
discurso oral no discurso escrito; uso de uma palavra ou uma expressdo para explicar
um fato dentro do texto.

A andlise dos textos sera realizada em dois percursos: no primeiro (Capitulo 2),
se centrard no processo de producdo do aluno Na. e da aluna A.P. desde a primeira
escrita, passando pelo debate sobre a superestrutura do conto até chegar ao
planejamento da segunda escrita. No segundo percurso (Capitulo 3), serd examinado o

processo de producao de texto desde a segunda escrita até o texto final publicado. Neste
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percurso, serd analisado o processo de interven¢do e interagdo da professora-
pesquisadora e dos instrumentos de ensino que foram utilizados.

Além da produgao dos alunos Na e A.P., para contribuir na analise, os textos de
outros alunos foram incluidos com o objetivo revelar outros processos e percursos de
aprendizagem que as criancas adotavam ao longo da intervencdo. Os outros dados
gerados, os audios, as fotografias, os registros individuais e coletivos € os contratos
individuais, foram incluidos na analise conforme revelavam o percurso de ensino e de
aprendizagem e a superacdo das dificuldades dos alunos, e serdo expostos nos dois
percursos de analise.

Em resumo, a analise dos dados foi centrada em duas produgdes de textos e foi
categorizada a partir das seis necessidades de aprendizagens reveladas no processo de

escrita dos contos.

1.2 - Plano de intervenc¢ao

O plano de intervencdo ¢ caracterizado e identificado neste texto como Projeto
de Ensino Coletanea de Contos, o qual foi organizado e planejado com base na proposta
dos autores Tolstoi (2013) e Jolibert e Sraki (2015), porém, por se tratar de uma
metodologia de ensino, incorporou modificacdes para atender as especificidades da
pesquisa e da aprendizagem dos alunos participantes. O Projeto de Ensino Coletdnea de
Contos foi organizado em quinze atividades com o objetivo de ensinar os alunos a
produzir contos, durante trinta e seis horas aulas, em um periodo de quatro meses nas
aulas de Lingua Portuguesa da professora-pesquisadora.

As aulas do projeto foram organizadas em duas dindmicas didéticas distintas:
debate e trabalho individual. Os debates eram realizados em forma de assembleia para
abordar as aulas expositivas, os questionamentos de textos e os registros coletivos.
Durante os debates, as criangas tiveram a oportunidade de expressar seus conhecimentos
sobre o assunto das aulas e construir seus conhecimentos ouvindo seus pares e a
professora-pesquisadora. As conversas no grupo possibilitaram que ecoassem e
sobressaissem as vozes de diferentes criancas em diferentes momentos. A dimensao
discursiva foi sendo tecida nas experiéncias partilhadas, na relacdo com o outro e, aos
poucos, as criangas foram interiorizando, dominando e reelaborando os conhecimentos e

as ideias que circulavam sobre a metodologia de ensino adotada, o conto, o texto
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literario e suas marcas graficas. Nas relagdes dialogais, os alunos também criaram um
ambiente em que a conversacao passou a ser conduzida por eles, pois era possivel
escutar seus companheiros € a0 mesmo tempo discordar ou concordar deles.

A segunda dinamica didatica, o trabalho individual, era 0 momento em que os
alunos trabalhavam sozinhos, sem a interven¢do da professora-pesquisadora e sem 0s
pares. Neste momento, os estudantes realizavam o registro dos conceitos trabalhados;
faziam uma tarefa orientada; liam silenciosamente um texto e produziam os contos.

Para a construcdo desta proposta de ensino, utilizaram-se os pressupostos
teoricos apresentados por Liev Nikoldievitch Tolstoi (2013) e a proposta didatica de
Jolibert e Sraki (2015). A organizacdo e o planejamento do plano de intervengdo foram
um trabalho de estudo e pesquisa com o intuito de construir uma metodologia de ensino
que permitisse tanto a coleta dos dados desta investigacdo quanto a produgdo dos contos
dos alunos.

Para melhor exposicdo e compreensdo de como esta proposta de ensino foi
construida, serdo expostos, nas proximas paginas, os pressupostos teoricos de Tolstoi,

em seguida, de Jolibert e Sraki e, por ultimo, a intervencao de ensino desenvolvida.

1.2.1- Liev Nikolaievitch Tolstdi e a criagao literaria

Tolst6i jamais padeceu da escassez de ideias
para escrever romances, mas qual seria o
sentido de coloca-las em pratica se a vasta
maioria da populagdo sequer sabia ler?
(BARTLETT, 2013, p. 243).

A epigrafe deste subitem ¢ um pequeno trecho da biografia de Tolstoi escrita por
Rosamund Bartlett (2013), que ressalta a preocupacao do autor russo diante da realidade
da maioria dos camponeses que conviveram com ele durante o século XIX e que ndo
sabiam ler e escrever.

Liev Nikolaievitch Tolstoi (1828-1910) nasceu em uma familia aristocratica na
propriedade rural Iasnaia Poliana, na provincia de Tula, na Russia, no ano de 1828, logo
nos seus primeiros anos de vida, ele ficou 6rfao de mae em 1930, em seguida de pai, em
1937. Tolstoi foi alfabetizado por preceptores e, aos dezesseis anos de idade, ingressou

na Universidade de Kazan. No ano de 1847, ele comegou a escrever seus diarios
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pessoais e, mais tarde, retornou a fazenda ldsnaia Poliana, sem concluir seus estudos,
para tomar posse da heranga que recebera.

No periodo entre 1851 a 1856, o autor teve uma vida social intensa e com
diversas atividades: serviu ao exército, publicou seu primeiro livro Infdncia, recebeu o
titulo de alferes e de celebridade nacional e conheceu pessoalmente alguns autores
russos, entre eles, o Turguéniev. No ano de 1856, Dimitri, irmao de Tolstoi, faleceu, e
ele deu baixa na sua carreira no exército e retornou novamente a fazenda Iasnaia
Poliana.

Segundo Bartlett (2013), Tolsto6i estava atento as condigdes miseraveis em que
0s servos viviam na Russia e se preocupava com a situacdo social e educacional do
povo camponés e, bem antes do Manifesto da Emancipacdo da Serviddo® ser publicado
em 1861, na Iasnaia Poliana, os camponeses ja eram livres e trabalhavam para Tolstoi

fora do regime de servidao. Na década de 1850, na Russia,

menos de 6% da populagdo rural era alfabetizada. Nas regides rurais
ndo existiam escolas publicas, nem mesmo no nivel primario ou
fundamental, e a pouca instru¢do que havia - oferecida por algum
padre de vilarejo ou um soldado reformado (aprender a ler e escrever
estava entre os poucos beneficios do servigo militar) — era primitiva e
paga. Os professores ensinavam de maneira mecdnica € pouco
imaginativa, sem incentivar o pensamento, e aplicavam punigdes
corporais. Os senhores proprietarios de terras ndo tinham a obrigacao
de educar seus servos, € em um pais onde os camponeses eram
tratados como espécie subumana, ndo surpreende-se que poucos o
fizessem. (BARTLLET, 2013, p. 184)

Tolstoi iniciou suas atividades educacionais diante desse contexto social, no ano
de 1856, na propriedade Iasnaia Poliana, primeiramente, com os camponeses adultos e
em outubro de 1859 abriu a escola para as criangas. Segundo Bartllet (2013, p. 185), “a
principal missdo de Tolstdi como educador era introduzir a liberdade na experiéncia de
aprendizagem: seus alunos tinham permissdo para frequentar as aulas quando bem
quisessem, e nao havia castigos fisicos”. Ele desenvolveu seu proprio sistema de ensino

com uma pedagogia libertaria delineada por uma nova pratica de educacgao.

3 A nobreza da época de Tolstdi ndo reconhecia os camponeses como pessoas, € sim, seres subumanos
que com ou sem a liberdade, estavam fadados a desgraga, para eles, um camponés-livre era como um
cachorro perdido. O decreto que colocou fim a serviddo ndo eliminou o abismo social entre a nobreza e
0s camponeses e tampouco contribuiu para melhorar a situagdo social deles. (BARTLLET, 2013)
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Com o intuito de aprimorar suas praticas de ensino na escola, em 1860, o autor
percorreu a Europa para estudar pedagogia, no entanto, durante as observacgdes de
escolas da Alemanha, Franca e Inglaterra, encontrou um sistema educacional muito
conservador, com praticas de ensino mecanicas e repetitivas e com utilizagdo de
punicdo corporal. Tolstoi retornou da viagem pela Europa em 1861, e, devido a sua
posic¢ao de juiz de paz, abriu vinte uma escolas locais.

Em janeiro de 1862, ele langou a primeira edi¢ao da revista lasnaia Poliana, que
contava com artigos de sua autoria, dos professores da escola e de textos escritos pelos
alunos. Logo na primeira edigdo da revista, o autor fez um relato da rotina da escola,
que pode ser lido no livro La escuela de Yasnaia Poliana (2003), da editora El
Barquero. As ideias e as praticas de Tolstoi eram centradas nas criangas e baseadas nas
ideias de liberdade para o aprendizado, com um ensino ligado ao cotidiano dos
camponeses € a natureza humana.

Porém os desejos de Tolstoi, de construir uma educacdo libertaria e de formar
camponeses leitores e produtores de textos literarios, incomodaram a sociedade rural
aristocratica de sua época e, no ano de 1862, Tolstdi fechou a escola devido a
persegui¢do politica que sofreu. Em decorréncia do apoio e do 6dio dos senhores de
terra vizinhos de Tolst6i, o Ministério de Assuntos Internos organizou um dossié de
provas em que se afirmava que as escolas de Tolstéi eram focos de anarquia e
revolucdo. Naquele ano, a policia invadiu as escolas em busca de provas, passaram dois
dias na lasnaia Poliana, porém nao encontraram nada, Tolstoi fechou a escola por
desgosto e tristeza.

Na década de 1870, “os pensamentos de Tolstéi mais uma vez se voltaram para
o ensino e a aprendizagem era porque ele certamente ainda tinha uma profunda
preocupacdo com a causa da educacdo popular, mas também porque estava pensando
em algo bem mais proximo e “doméstico”: seus proprios filhos” (BARTLLET, 2013, p.
243). Tomado pelas suas ideais pela educagdo, ele comeca um processo de escrita e
producdo das Cartilhas “Azbuka” e dos livros de leitura. A ‘Azbuka’, ou Abecedario,
cartilha que Tolstoi escreveu, “ela ensinava a ler, escrever e contar, e tinha notas para
professores sobre como utiliza-la. A primeira edi¢ao do livro foi publicada em 13 de
novembro de 1872” IVANOV, 2017).

Ele planejou estes livros de forma muito bonita e pessoal, pois considerava os

livros utilizados nas escolas russas chatos e distanciados da vida. Por ter uma intensa
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preocupacao com a linguagem poética presente nos textos, buscou inspiragdo nos contos
de fadas russos, nas bilinas* e nas historias populares da Riissia, pois seu objetivo era o
de colocar estas historias em sua cartilha e inculcar nos jovens leitores o amor pela
Russia e pela lingua.

Tolstéi realizou um estudo muito intenso, coletava ditados e provérbios pelas
estradas e aldeias, lia diversos autores que escreviam historias russas e estudou grego
antigo para reescrever as fabulas de Esopo. O trabalho de compilagao final das cartilhas
ocorreu em 1871. Segundo Bartlett (2013), Tolstoi dizia que o trabalho das cartilhas e
dos livros de leitura era superior ao de Guerra e Paz e se por meio delas os camponeses
pudessem ler e escrever e ter contato com a arte, ele ja morreria feliz.

Apesar de todo o seu esforgo, as cartilhas nao receberam aprovagao oficial do
governo para que fossem empregadas nas escolas e nem comercializadas. Diante das
criticas, Tolstéi ndo se abateu no desejo de promover a “educacdo popular” aos
camponeses, ele revisou as cartilhas e as republicou como Nova Cartilha, em 1875, e
mais tarde, o autor também publicou quatro Livros de Leitura, que continham as
histérias da cultura russa e fabulas.

Os livros de leitura de Tolstéi podem ser lidos no Brasil por meio do trabalho da
editora Atelié Editorial que ja publicou dois livros, sdo eles: Contos da Nova Cartilha —
primeiro livro de leitura (2005) e Contos da Nova Cartilha — segundo livro de leitura
(2013). E também por meio do trabalho do autor Rubens Figueiredo, que publicou trés
volumes dos contos de Tolstoi, sendo que, no segundo volume, se encontram os textos
dos quatro Livros de Leitura. As cartilhas também podem ser estudadas e analisadas no
trabalho de mestrado da autora Belkiss Rabelo (2009), no qual ela apresenta uma anélise
da estrutura das cartilhas e dos livros de leitura, traduz o Terceiro Livro de Leitura e traz
uma recordac¢ao de um aluno da escola Iasnaia Poliana.

O trabalho de Tolstdi sobre a educa¢do nao foi muito vasto, mas nele ha a
presenca de um homem que lutou pela educacdo do povo mais pobre e massacrado de
sua época, os camponeses, € o esforco de quem queria ensinar este povo a ler e a

escrever textos bonitos e artisticos. Um pouco deste trabalho de Tolstéi sobre a

4 As bilinas “sdo poemas épicos tradicionais, poesia herdica dos eslavos orientais da Russia de Quieve,

continuando a tradi¢do na Russia e Ucrania. As bilinas sdo uma espécie de poesia escrita com versos
brancos sem rima, mas com um ritmo caracteristico semelhante a versos livres. A maioria das bilinas se
conservou no norte da Russia, e seu estilo foi imitado por numerosos poetas russos”. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/Bylina>. Acesso em: 06/05/2018


https://pt.wikipedia.org/wiki/Epopeia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Her%C3%B3i
https://pt.wikipedia.org/wiki/Eslavos_orientais
https://pt.wikipedia.org/wiki/R%C3%BAssia_de_Quieve
https://pt.wikipedia.org/wiki/R%C3%BAssia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ucr%C3%A2nia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Verso_branco
https://pt.wikipedia.org/wiki/Verso_branco
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rima
https://pt.wikipedia.org/wiki/Verso_livre
https://pt.wikipedia.org/wiki/R%C3%BAssia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bylina
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educacdo pode ser lido em uma das edi¢des da revista ldsnaia Poliana onde o autor
publicou o artigo “Quem deve aprender a escrever com quem, as criang¢as camponesas
conosco ou nés com as crian¢as camponesas?” >, neste artigo, Tolstdi explicou como
ele desenvolveu uma “técnica eficiente” (TOLSTOI, 2013, p. 340) para o ensino da
escrita de textos literarios com as criangas camponesas. Este artigo, em especifico,
revela como Tolstoi entendia o processo de producao de textos com as criangas, pois,
para ele, o principal papel do professor era “conduzir as criangas na escrita da redagao,
[...] indicar o tamanho da redagdo, em expor as técnicas fundamentais”. (TOLSTOI,
2013, p. 339).

No entanto, para o autor ndo bastava somente instruir os alunos para a redagao
dos textos, os escritos precisavam ser permeados de sentido, de beleza, de arte e de vida.
Tolsto6i (2013, p. 340) argumentava que os alunos nas produgdes “ndo compreendiam o
mais importante: para que escrever € o que ha de bom em escrever? Nao compreendiam
a arte, a beleza da expressdo da vida em palavras e o fascinio desta arte”, revelando,
assim, a sua preocupacao com a fun¢ao social da escrita ¢ também com uma escrita
artistica como expressao da vida.

Ao analisar esta experiéncia de Tolstdi com os alunos camponeses Vigotski® a

denomina de criacado literaria e afirma,

Essa experiéncia de despertar a criagdo literaria nas criangas
camponesas demonstra claramente como transcorre o processo de
criagdo literaria na crianga, como ele nasce flui, e que papel pode ter o
pedagogo que deseja ajudar no desenvolvimento correto desse
processo. A esséncia da descoberta de Tolstoi consiste em que ele
percebeu na criagdo infantil tracos que sdo inerentes a essa idade e
compreendeu que a verdadeira tarefa da educacdo nao é a de infligir
prematuramente a lingua adulta, mas a de ajudar a crianca a elaborar e
formar uma lingua literaria propria. (VIGOTSKI, 2009, p. 67)

As acdes pedagogicas de Tolstdi desenvolviam nas criangas camponesas a
criacdo literaria e favoreciam o processo de producao do texto, pois, segundo Vigostki

(2009), o principio da criacdo literaria infantil consiste em ensinar a crianga a escrever

5 Este artigo estd disponibilizado no livro GOMIDE, B.B. Antologia do pensamento critico russo: 1802
-1901. Séo Paulo: Editora 34, 2014. p. 337-364
6 Texto disponivel no livro: VIGOTSKI, L. S. Imaginacfo e criacio na infincia: ensaio psicoldgico —
livro para professores. Sdo Paulo: Atica, 2009.
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com as palavras, os sentimentos, as percepgdes e as ideias delas sobre temas que sdo
oriundos do universo infantil e do cotidiano em que ela esté inserida.

Para o autor (2009), a criagdo literaria, e todas as outras criagdes humanas em
que se cria algo novo, externo ou interno da constru¢do da mente ou do sentimento, é
considerada atividade criadora. Essa atividade humana esta ligada a um processo
histérico que € baseado nas experiéncias anteriores, portanto, na unido do individual e
do social.

De acordo com Vigotski (2009, p. 14) a imaginagio’ é a

base de toda atividade criadora, manifesta-se, sem duvida, em todos os
campos da vida cultural, tornando também possivel a criacdo artistica,
a cientifica e a técnica. Nesse sentido, necessariamente, tudo o que nos
cerca e foi feito pelas maos do homem, todo o mundo da cultura,
diferentemente do mundo da natureza, tudo isso é produto da
imaginagdo ¢ da criagdo humana que nela se baseia. (grifos nossos).

A atividade criadora ocorre devido a capacidade do cérebro de combinar e
reelaborar elementos advindos da experiéncia anterior. Ela é desencadeada quando o
sujeito esta diante de novas situagdes € de um novo comportamento, e ¢ isso que “faz do
homem um ser que se volta para o futuro, erigindo-o e modificando seu presente”
(VIGOSTKI, 2009, p. 14).

Portanto, a criacdo do novo ¢ fruto da interagdo do sujeito com o meio em que
estd inserido, procedente do acumulo de experiéncias e ¢ desencadeada quando
modificacdes inesperadas do meio e que ainda ndo foram vivenciadas pelo sujeito
provocam nele a necessidade de combinar ou reelaborar o pensamento, os objetos, os
sentimentos ou agdes. Logo, a criacdo ndo € uma condigdo ou um dom pré- estabelecido
do sujeito, mas, sim, uma atividade humana ligada a imaginagdo que o possibilita
modificar e reinventar o meio a partir das experiéncias anteriores vividas.

Vigotski (2009, p. 72) destaca que Tolsto1 desenvolve a criagdo literaria com os

camponeses porque

Junto com as criangas, ele construiu, compds, combinou, contagiou-as
com sua preocupagao, forneceu-lhes um tema, ou seja, guiou, de modo

7 Smolka comenta na obra ‘Imaginagio e criagdo na infancia’ que “Vigotski usa sem distingdo os termos
imaginagdo, de raiz latina, e fantasia, de raiz grega” (VIGOTSKI, 2009, p. 14).
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geral, todo o processo de criacdo das criangas, mostrou-lhes
procedimentos de criagdo etc. E € isso que é educacdo, no sentido
preciso desta palavra.

A parceria entre Tolstéi e as criangas, no processo de produgdo, desenvolveu
nelas a criagdo do texto, pois ele forneceu material, estratégias e possibilidades, extraiu
da realidade de seus alunos fatos que pudessem se transformar em tema das historias
elementos essenciais para desenvolver a imaginacdo humana e, consequentemente, a
atividade criativa.

Tolstéi iniciava a criagdo literaria com as criangas camponesas na escola Iasnaia
Poliana de forma coletiva. Ele propunha um provérbio e iniciava a historia, logo, as
criancas comecavam a mudar os escritos iniciais do autor, expressavam suas opinides €

ideias e ele redigia o texto:

[...] Primeiro, eu escolhia para eles, entre as ideias ¢ imagens surgidas,
aquelas que pareciam melhores, recordava-as e indicava o lugar onde
estavam, corrigia o texto impedindo que se repetissem, escrevia eu
mesmo, deixando apenas que expressassem imagem e ideias em
palavras; entdo, deixava que eles proprios lidassem com o texto [...]
(TOLSTOL, 2013, p. 364).

Com o passar do tempo, os alunos de Tolstd1 passaram a produzir os textos
individualmente e sem seu auxilio permanente. Para o professor, as criancas aprenderam
a “registrar com as palavras as imagens do sentimento, de forma artistica” (TOLSTOI,
2013, p. 343). E importante destacar que Tolstéi acreditava profundamente que as
criancas camponesas tinham um grande potencial para a escrita criativa e afirmava que
dele, como professor, “a crianca precisa apenas do material para enriquecer de uma
maneira harmoniosa e plural” e dizia ainda que “ndo devemos ensinar criancas em geral,
sobretudo criangas camponesas, a escrever € a compor, especialmente a compor textos
poéticos. Tudo que podemos fazer ¢ ensind-las a abordar o processo criativo”
(TOLSTOL 2013, p. 363), ou seja, assim como Vigotski (2009), ele também acreditava
que os alunos poderiam escrever de forma literaria sobre seus sentimentos e o cotidiano,
mas, para isso, a troca verbal entre o professor e aluno era fundamental no processo de

construcao do texto.
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No mesmo artigo citado, Tolstoi também registrou quatro técnicas ® para abordar

0 processo criativo com as criangas:

1) Oferecer a maior e mais variada lista de temas, sem pensa-los
especificamente para criancas, mas oferecer temas mais sérios, que
interessem ao proprio professor. (TOLSTOI, 2013, p. 363).

A questdo do tema na producdo de textos com as criangas ¢ amplamente
debatida, pois ¢ muito comum nas escolas o professor ditar um tema e o aluno ter que
escrever sobre ele. Vigotski (2009, p. 65) alerta que esses temas escolhidos pelos
professores sdo “estranhos a compreensao dos alunos, ndo tocam sua imaginagdo nem
seus sentimentos”. Quando a crianga tem a oportunidade de escolher o tema e pensar
profundamente sobre ele, ela consegue produzir um texto com mais seguranga porque
tem conhecimento e familiaridade com o assunto e assim expressa em palavras seu
mundo interior. Escolher um tema estranho para a crianga e pedir que ela escreva um
texto é condena-la ao fracasso.

Tolst6i ndo deixou claro, em seu artigo, quais eram os temas propostos para a
producdo de textos, mas mencionou que eram ligados ao cotidiano e a experiéncia de
vida dos alunos. Acredito que, ao afirmar que o professor deveria oferecer uma lista de
temas, ele certamente tomava como pressuposto que o docente conhecia os alunos e o
contexto social e historico em que eles estavam inseridos, neste sentido, o professor
atuaria como um mediador para auxiliar na sugestdo de assuntos.

A segunda técnica de Tolstdi consistia em:

2) Dar obras infantis para as criangas lerem e oferecer somente obras
infantis como modelos, porque as obras infantis sempre sdo mais
justas, mais graciosas e mais virtuosas do que as obras dos adultos.
(TOLSTOL, 2013, p. 363).

Com esse movimento, Tolstdi proporcionava as criangas o que Calil (2012)
denominou de alimentacao do processo criativo do escrevente. Este ultimo considera a
leitura de textos como um procedimento de carater recursivo, pois, utilizado antes ou

apos a escrita do texto, preenche o contexto letrado, que se reflete no processo de

8 Adotaremos o termo “técnicas” assim como o autor.
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escritura. Assim, os textos lidos, escutados ¢ assistidos durante a vida das criangas
formam nelas uma memoria constituida, culturalmente capaz de influenciar a crianga no
momento da escrita.

No entanto, ¢ importante ressaltar que, nos dias de hoje, diante da vasta literatura
que temos dedicada ao publico infanto-juvenil, ndo € necessario oferecer somente textos
escritos por criancas para os alunos lerem. Tolstdéi assim apresentou sua proposta,
porque ele conseguiu naquela época produzir com seus alunos excelentes textos que
serviram de material de leitura, como ¢ o caso do conto Como um menino contou que
uma tempestade o apanhou de surpresa na floresta (Anexo B), escrito por seu aluno
Vassili Rumiantsev® e, posteriormente, incluido por Tolstéi em suas cartilhas de leitura.
Tolstoi elegia os textos das criangas como modelos de leitura, porque, naquela época, o
acesso aos livros dedicados ao publico infantil era escasso ou nao existia.

Na terceira técnica Tolstoi, enfatiza:

3) (Especialmente importante) Durante a revisdo das obras infantis,
nunca chamar a atengdo dos alunos quanto ao asseio dos cadernos,
nem quanto a caligrafia, nem quanto a ortografia, e, acima de tudo,
quanto a construgdo das frases e a logica. (TOLSTOI, 2013, p. 363).

Nesta técnica, ¢ possivel perceber que a maior preocupagao de Tolstoi era com o
processo de construgdo do texto dos alunos, com os sentidos e as ideais que transitariam
no interior do texto, ou seja, com o processo criativo de composic¢ao. Jolibert (1994,
2006, 2015), em seus estudos, também valoriza o processo criativo de producdo do
texto e recomenda que a atencdo a caligrafia e a correcdo ortografica fiquem sempre por
ultimo, no momento em que a crianga for passar o texto a limpo.

E a quarta e ultima técnica de Tolstoi:

4) Como na criacdo literaria a dificuldade consiste nao no volume ou
no contetido, mas no valor artistico do tema, a gradacdo dos temas
deve consistir ndo no volume, no conteudo, na lingua, mas no
mecanismo do assunto, o que significa: primeiro, escolher uma ideia
dentre um grande numero de ideias e imagens que surjam; segundo,
escolher palavras para esta ideia e expressa-la; terceiro, memoriza-la e
encontrar um lugar para ela; quarto, lembrando do que foi escrito, ndo
repetir, ndo omitir nada e saber agregar o posterior com o anterior;

® Nesta pesquisa, também utilizou-se deste conto durante as atividades.



57

quinto, finalmente, que ao pensar e escrever ao mesmo tempo, uma
coisa ndo atrapalhe a outra. (TOLSTOI, 2013, p. 363, grifo nosso).

Nestes escritos, Tolstoi chamava mais uma vez especial atengdo para a escolha
do tema do texto, aspecto que deve contemplar o processo de criacdo literaria. Para ele,
¢ o assunto que permitird uma escrita artistica, isto quer dizer que ¢ preciso pensar em
uma ideia que esteja ligada com o contexto da crianga €, a0 mesmo tempo, que ela
aprenda a escolher as palavras que dissertam sobre esse tema. Mais uma vez, podemos
retomar o que foi dito anteriormente e ressaltar que a crianga escreve melhor e com
maior énfase sobre aquilo que ela conhece.

Depois, ¢ preciso encontrar um lugar para as palavras na producdo, ou seja,
organizar a escrita no texto de forma que ele fique coeso e que propicie ao leitor a
construcdao de sentidos. Em seguida, orientar para que o aluno ndo repita ou omita as
palavras, que faca um texto coerente. E por fim, conseguir pensar e escrever a0 mesmo
tempo, 0 que, para as criangas, escritores menos experientes ¢ em formagdo, ¢ um
trabalho dificil. Pesquisas atuais, sobre os processos de producio de texto na escola, ja
apontam possibilidades e estratégias de ensino que auxiliem as criancas na organizagao
do pensamento, uma delas ¢ fazer um planejamento antes de escrever, fazer um esboco
das ideias que serdo apresentadas no texto.

Vigotski (2009, p. 70), ao analisar o trabalho de Tolst6i, afirma que “para formar
nas criangas a criagdo literaria, € preciso dar-lhes somente estimulo e material para a
criacdo. [...] tudo que podemos fazer ¢ ensind-las a comegar a compor”. Porém ensinar
as criangas a escrever, assim como propunha Tolstéi (2013), ndo se configura em uma
pratica de ensino simples, pois a expressdo escrita representa, para as criancas, um
processo permeado de muita dificuldade, visto possuir leis proprias e de diferir em
partes da expressdo oral, pois, nessa transicdo do oral para o escrito, as ideias e 0s
sentimentos sofrem perdas significativas (VIGOTSKI, 2009).

Para Vigotski (2009, p. 92), o melhor estimulo para a criagdo literaria infantil “¢
uma organizagdo da vida e do ambiente das criancas que lhes permita gerar
necessidades e possibilidades para tal”, ou seja, planejar atividades que favoregcam o
ensino da escrita literaria de forma que as criangas consigam expressar seus sentimentos

e impressdes do mundo a sua volta por meio da escrita de um texto.
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No artigo “Quem deve aprender a escrever com quem, as criangas camponesas
conosco ou nos com as criangas camponesas?”’, o qual foi analisado para a organizagao
do projeto de ensino, Tolstoi nos apresenta pistas de como iniciar o trabalho de escrita
criativa com as criangas, porém, nesse artigo, ndo se explicita como isso era
efetivamente realizado em sala de aula. Porém, o autor relaciona técnicas para iniciar o
processo de criagdo do texto, as quais foram adotadas para o planejamento do plano de
intervencdo desta pesquisa, sdo elas: elei¢ao do tema para a produgao; foi sugerido aos
alunos participantes escrever sobre temas do cotidiano. Leitura de obras modelos, nesta
proposta, os alunos leram sete contos de Tolstdi que foram previamente eleitos pela
professora-pesquisadora, que recorreu a dois critérios para selecdo destes contos,
primeiro tema que abordasse o cotidiano; segundo, que o personagem principal fosse
crianca ou falar de quando era crianga. O conto “Os trés ladroes” nao tem como
personagem principal uma crianga, no entanto, apresenta um tipo de narrador que os
outros contos nao abordaram, por isso, foi incluido.

Dentre as indicagdes didaticas de Tolstoi, também foi incorporado o conceito de
que o processo de construgao das frases e das ideias era mais importante no primeiro
momento do que a caligrafia e a ortografia, estes aspectos foram corrigidos e pensados
somente no ultimo momento da escrita, quando os alunos participantes terminaram a
producdo. A indicagdo do ensino da organizagdo interna do texto e a articulagcdo das
ideias, também, foram incorporadas no plano de intervenc¢ao desta tese.

Elegido estes pressupostos tedricos de Tolsto1 (2013), que poderiam favorecer a
escrita dos contos, era necessario pensar em uma metodologia de ensino que fosse ao
encontro com os mesmos propositos de criagdo e producdo. Este principio, motivou a
escolha do projeto de ensino sugerido por Josette Jolibert e Christine Sraiki (2015), na
obra Caminhos para aprender a ler e escrever, pois as autoras propdem um ensino que
esta centrado na formagao do aluno produtor de texto. A seguir, serd trazida a proposta
de ensino das autoras (2015) e como foi organizado o plano de intervenc¢dao Coletdnea

de Contos.
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1.2.2 - Os projetos de ensino na obra Caminhos para aprender a ler e escrever

Desde que iniciou seus trabalhos de investigacdo, Josette Jolibert se dedicou as
pesquisas que promovessem o ensino € a aprendizagem de criangas leitoras e produtoras
de textos tanto na Franga, onde atuou no Instituto Universitario de Formagdo de
Professores de Cergy-Pontoise, como na América Latina, onde trabalhou por dez anos,
primeiramente, no Chile, na implementacdo de missdes educativas e, depois, como
consultora da Unesco nos paises Bolivia, Peru, Paraguai, Uruguai, Colombia e
Argentina.

A obra Caminhos para aprender a ler e escrever (JOLIBERT; SRAIKI, 2015) é
o resultado de anos de investigacdo em parceria com Christine Sraiki, que € inspetora na
circunscri¢cdo de Val D’Oise-Nord Ouest de Paris. As autoras (2015, p. 11) apresentam

o livro com estas palavras,

O que propomos neste livro ndo ¢ nem uma reedicdo condensada de
nossas obras anteriores, nem uma proposta totalmente nova referente a
formagao das criangas nas areas de leitura e produgao de textos.
Queremos, a luz do avango das pesquisas em geral e de nossas
pesquisas em particular, assim como de nossas experiéncias mais
recentes, revisitar as representacdes, os conceitos e sobretudo as
praticas delas decorrentes, visando a reformulacdo de uma proposta
didatica de conjunto para o ensino-aprendizagem da
leitura/escrita. (grifos das autoras)

Essa proposta de revisitar as praticas de ensino trazidas nos livros anteriores
emergiu, principalmente, porque os resultados das pesquisas da Dire¢do da Prospectiva
e da Avaliagdo da Franga evidenciaram recorrentemente que os alunos, “quando se trata
de empreender a coordenacdo de informagdes e a constru¢do de significados para
compreender um texto”, apresentavam muitas dificuldades (JOLIBERT; SRAIKI, 2015,
p. 11). Assim, Jolibert, em parceria com Sraiki, revisou e ampliou seus estudos e
publicou, nesse livro, um conjunto de praticas de ensino para a formagao do aluno leitor
e produtor de texto.

O projeto de ensino como metodologia para a aprendizagem da leitura e da
escrita € uma estratégia permanente de formag¢do, que visa a construcdo € ao

desenvolvimento concomitante das personalidades, dos saberes e das competéncias dos
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alunos e ndo uma metodologia que serd adotada vez ou outra para abordar um tema,
uma data comemorativa ou um assunto polémico com os alunos.

Segundo as autoras (2015), o projeto de ensino adota uma estratégia de formagao
em que os alunos aos poucos vao assumindo a vida escolar e suas aprendizagens, pois,
com o desenvolvimento dos projetos eles comegam a aprender a organizar seus
registros, suas descobertas e também aprendem a avaliar todo o processo percorrido.
Além disso, esta metodologia de ensino proporciona que os estudantes indiquem novos
projetos os quais condizem com as necessidades do contexto social e escolar.

No entanto, os projetos de ensino baseado nos estudos de Jolibert e Sraiki sdo
inteiramente distintos da pedagogia de projetos por temas geradores, pois 0 primeiro
tem como objetivo gerar nas criangas a necessidade de produzir textos com objetivos
claros e reconhecidos pelo aluno, e a segunda proposta, de trabalhar com temas que
perpassem todas as areas de ensino.

Jolibert defende, desde as suas primeiras obras (1994, 2006) até a mais recente
(2015), que os projetos desenvolvidos no ambito escolar, tanto na pré-escola (4 e 5
anos) como nos anos iniciais do ensino fundamental, tétm o objetivo de gerar nas
criangas a necessidade de produzir textos, pois, para a autora, “é escrevendo que se
aprende a escrever (e confrontando o que se faz com suas leituras e sistematizando suas
descobertas)” (JOLIBERT, 1994, p. 37). Assim, os projetos que adotam a mesma
metodologia apresentada por Jolibert precisam ter como objetivo central o ensino da
leitura e da escrita, mas, principalmente, o objetivo de produzir textos.

Por isso que pensar em um projeto de leitura e de escrita na escola ¢ pensar em
produzir: um bilhete aos pais, para uma reunido ou uma apresentagdo, uma receita do
cardapio do dia, um convite ou cartaz para a festa junina, uma coletdnea de poemas,
para um sarau no final do ano, uma carta a camera de vereadores, pedindo mais
seguranca na saida da escola, um pedido de sinalizacdo das ruas e avenidas do bairro e
até mesmo escrever uma coletdnea de contos para encerramento das atividades do ano
letivo.

Assim, baseado no pressuposto de uma metodologia que visa a formagdo de
alunos produtores de texto ¢ que optamos em adota-la como plano de intervencao nesta
pesquisa. Outros aspectos apontados pelas autoras, como quatro razoes para o uso do
projeto de ensino (2015, p. 28-29), também justificam esta escolha, vejamos: primeiro,

¢ uma proposta humanista, nela, as criangas podem “desenvolver personalidades que
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tenham simultaneamente senso de iniciativa e de responsabilidade, tolerancia e
solidariedade”. Esta forma de entender o trabalho pedagdgico indica uma mudanga na
concepgdo pedagogica, didatica e interpessoal do professor em relagdo ao aluno.
Mudanga, principalmente, em relacdo as possibilidades e as necessidades das criangas, a
medida que se cria um ambiente educativo que valorize as capacidades dos alunos de
aprender a ler e a escrever textos mais complexos e de que eles sejam capazes de
construir suas aprendizagens e resolver seus problemas, projeta-se, assim, um aluno que
pensa, opina, organiza o ambiente e reflete sobre seus percursos de aprendizagem.

A segunda razdo implica adotar as contribui¢oes das teorias da aprendizagem.
Esta pesquisa assumiu os pressupostos de Vigostki. Para pensar na aprendizagem para
os alunos, ligadas e permeadas com o ambiente social e historico em que eles estdo
inseridos. O problema proposto no projeto de ensino parte sempre de uma situagao real
e social dos sujeitos, para que “as referidas situacdes estejam contidas num projeto do
proprio aprendiz e que sejam avaliadas por ele e por seus colegas de classe com o apoio
do professor mediador” (JOLIBERT; SRAIKI, 2015, p. 28), pois uma aprendizagem
significativa também depende de uma inter-relacdo entre pares, seja ela aluno-aluno ou
aluno-professor, e com o meio, ou seja, de um ambiente cooperativo.

A terceira razdo para se adotarem os projetos de ensino é o ponto de vista
psicologico, “um aluno em projeto tem o desejo, os meios e o poder de ser bem-
sucedido. Ele mobiliza toda sua mente e toda sua energia para atingir, com a ajuda dos
demais (colegas de classe e professores), os objetivos de progresso que determinou para
si mesmo” (JOLIBERT; SRAIKI, 2015, p. 29). A aprendizagem somente terd sucesso
quando o aprendiz acredita nele e nas atividades que desenvolve, assim, quando o aluno
conhece os objetivos a serem alcangados, o espago, os recursos, o tempo e todo o
processo que realizard para atingir seus objetivos, as atividades se tornam mais
significativas e ele tera uma confianca maior na sua capacidade de realizagao.

Por fim, a quarta razdo € o ponto de vista cognitivo, porque se observa que os
alunos fazem “uma transferéncia das competéncias construidas durante uma pedagogia
de projetos para outras atividades” (JOLIBERT; SRAIKI, 2015, p. 29), como antecipar
uma tarefa, organizar atividades pessoais, saber registrar seus conhecimentos, estar
aberto para dar e receber opinides e avaliar-se.

Para que se efetive o trabalho com os projetos de ensino, as autoras (2015)

propdem um processo de organizacao especifico do planejamento das acdes do projeto e



62

duas estratégias de ensino, uma para a leitura, o questionamento de texto e outra para a
escrita, o canteiro de escrita. Para melhor compreensdo, esta organizacdo sera
apresentada e explicada em duas etapas, a primeira, o planejamento do projeto e a
segunda, as estratégias de ensino.

O planejamento das a¢des do projeto de ensino proposto por Jolibert e Sraiki
(2015) ¢ composto por dois planos, um coletivo o outro individual. A imagem 1,

representa como estes planos estdo organizados e relacionados:

Imagem 1: Planejamento das a¢des do projeto de ensino

Planejamento

Projeto de agao
Projeto coletivo REiEt g_lnhal il
aprendizagem

Projetos espedficos dej
construgao de
Projeto competendas.

Contrato Individual
Contrato de

aprendizagem em
leiturae produgaode
texto

Fonte: a autora.

O projeto coletivo!® é o planejamento geral do projeto de ensino, organizado
coletivamente entre o grupo de alunos e a professora e, como observado na imagem 1,
contém trés planos internos os quais norteiam a agao educativa.

O projeto de agdo apresenta a produgdo de texto que sera escrita e que resulta em
uma agdo pratica ou um produto final, que podem ser diversos como, por exemplo, fazer
uma visita a um museu, uma apresentacdo de um teatro, uma exposi¢do ou um jornal

mural. No projeto de agdo, também, ficam expostos os objetivos (0 que desejamos

10 Todas as fases de organizagdo € planejamento do projeto foram descritas neste trabalho baseados no
livro das autoras Jolibert; Sraiki (2015, p. 32-51).



63

fazer?); as tarefas a serem realizadas (o qué?); os grupos responsaveis pelas atividades
(quem?); o calendario (quando?); os recursos humanos e materiais (como?).

O projeto global de aprendizagem expdoe de forma clara os conteudos do
curriculo oficial da escola, que serdo abordados no decorrer do projeto e que podem
exigir a participagdo de algumas disciplinas ou apenas uma delas.

E, por fim, o projeto especifico de constru¢do de competéncias organiza as
competéncias linguisticas em leitura e em producao de texto, que o plano visa
desenvolver com o grupo de estudantes de uma forma geral, ressalta as competéncias
consolidadas, as que estdo sendo desenvolvidas e as que serdo aprendidas no decorrer
no projeto. Todas as competéncias sao construidas e apontadas de forma coletiva com as
criancas, baseadas em projetos anteriormente desenvolvidos e no processo de
aprendizagem delas.

A imagem 2, retirada do livro das autoras, ilustra como todas estas informagdes

podem ser organizadas no interior do planejamento.

Imagem 2: Projeto Coletivo

PROJETO COLETIVO—I

iR g e }

Projeto de acao

O que sera feito

= Defini¢gbes do
projeto

= Planejamento das
tarefas

e Divisdo das tarefas e
dos papéis

= Modalidades de
socializacdo e de
valorizagao do
resultado

* Avaliacdo no

fim do projeto:
sucessos observados
e obstaculos
encontrados

= Resolugdes

Projeto global de
aprendizagem
O que sera aprendido
nas diferentes dreas
dos programas
oficiais em questdo

= Dominio da
linguagem e da lingua
* Educacao cientifica

= Educacgdo fisica e
esportiva

* etc.

Projetos especificos
de construcao de
competéncias,
entre os quais um Projeto
especifico em leitura e
producéo de escritos

As competéncias
mais visadas que
serdo reforcadas ou
construidas

*= O gue ja se sabe
* O que Topos tém
necessidade de saber

* O que foi aprendido

* O que devera ser
reforcado

Fonte: Jolibert; Sraiki (2015, p.32).

Esta organizagdo proposta pelas autoras (2015) foi adotada por esta pesquisa, € o
planejamento do projeto Coletdnea de Contos foi construido na sala de aula campo a
partir dele.

O segundo plano sugerido pelas autoras (2015), organizado no projeto de ensino,
¢ o planejamento individual, nomeado por elas de contrato individual de aprendizagem

por estabelecer um contrato entre o aluno, o projeto e o percurso de aprendizagem.
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O contrato individual de aprendizagem ¢ um planejamento individual de cada
aluno, cujo objetivo ¢ o de identificar, no contexto do projeto coletivo, as atividades que
devera fazer e as aprendizagens que terd como meta. Este planejamento possibilita que o
aluno reflita sobre suas aprendizagens ja adquiridas em projetos anteriores e quais
precisam ser reforgadas ou aprendidas no novo projeto. Além disso, ao final do
trabalho, os alunos utilizam este mesmo planejamento para avaliar as atividades
individuais efetuadas e o processo de aprendizagem.

A imagem 3 ilustra o0 modelo do contrato de aprendizagem individual proposto

pelas autoras, adotado por esta pesquisa na sala de aula campo

Imagem 3: Contrato individual de aprendizagem

I CONTRATO INDIVIDUAL
I

Y Y

Contrato de Contrato de
atividades aprendizagem em leitura e
producao de escritos

* O que tu tenho que

fazer * O que eu ja sei

* O que eu consegui ¢ O que eu aprendi

fazer e Como foi que aprendi

* O que tive e O que deve ser reforcado
dificuldade em fazer e Meus lembretes

* Minhas resolucdes

Fonte: Jolibert; Sraiki (2015, p.34).

Concluida a exposicao da primeira etapa, os planejamentos, passamos para a
segunda, que abordara as estratégias de ensino, o questionamento de texto € o canteiro
de escrita, as quais permitem que as criangas vivam situagdes problema diversas e
complexas de aprendizagem da leitura e da escrita de textos.

O questionamento de texto ¢ uma estratégia de ensino da leitura com o foco na
interpretagdo e na formacao de leitores autonomos, que pode ser empregada tanto no
contexto de um projeto como fora dele. Jolibert e Sraiki (2015, p. 82) definem o
questionamento como “um procedimento sistematizado de resolucdo de problemas em
leitura”, que permite ao aluno dar sentidos ao texto. Esta proposta ¢ desenvolvida por
quatro atividades bésicas: leitura silenciosa, debate mediado por perguntas que podem
ser efetivadas pelo professor ou pelos alunos, leitura em voz alta pelo professor e

registro escrito para apontar os conhecimentos gerados.
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A imagem 4 ilustra a sequéncia das atividades que sdo realizadas na estratégia

questionamento de texto.

Imagem 4: Sequéncia de atividades do questionamento de texto

Leitura Leitura
individual Debate em voz
e E} coletivo E] alta pelo D Registro
silenciosa professor

Fonte: a autora.

O questionamento de texto como estratégia de ensino da leitura permite que as
criancas, ao pesquisarem de forma coletiva e individual o texto, reativem
conhecimentos anteriores, porque, a cada novo encontro com o texto, “é ocasido de
convocar e de revisitar os conhecimentos linguisticos para mobilizar as representacdes
textuais e as caracteristicas estruturais, enunciativas ou léxicas inerentes ao
funcionamento do discurso” (JOLIBERT; SRAIKI, 2015, p. 86), ou seja, trata-se de
construir o sentido de um texto de forma natural, discursiva e em grupo cada aluno tem
a oportunidade de participar e ativar seus conhecimentos.

Essa atividade se torna mais significativa aos alunos, quando estd inserida em
um contexto de projeto de ensino, porque os textos questionados sdo correlacionados ao
texto que a crianga produzira, logo ela podera relacionar a leitura e a escrita de forma
contextualizada e fazer interferéncias entre o texto ja publicado e o texto que precisa ser
produzido. Assim, o questionamento de texto possibilita que os alunos entrem em
contato com os textos socialmente produzidos por escritores mais experientes e retirem
deles seus “segredos” ou “modelos” para a producao.

Jolibert e Sraiki (2015) citam que a estratégia de questionamento de texto exige
do professor o conhecimento profundo do texto que sera questionando e um
planejamento antecipado em trés eixos 1) preparagdo para o encontro com o texto; 2)
Construgdo da compreensdo do texto; 3) Sistematizacdio metacognitiva e
metalinguistica. A imagem 5 exibe o modelo proposto pelas autoras de organizagdo de

uma sessao de questionamento de texto.



Imagem 5: Modelo de planejamento do questionamento de texto

1. PREPARACAO PARA O ENCONTRO COM O TEXTO

3.1.

1.2.

1.3,

O que estd em jogo (e, logo, o sentido) na atividade

— para o grupo-classe ou para o grupo (evocacdo do projeto de
aprendizagem especifico e dos contratos individuais de aprendizagem);
— no contexto do projeto de acao.

As caracteristicas da atividade, com relacdo as experiéncias precedentes dos
alunos, identificadas como semelhantes (os conhecimentos processuais).

As caracteristicas do texto a ser compreendido, com relacao as
representagoes prévias dos alunos, relacionadas a um
esteredtipo (os conhecimentos linguisticos).

U

2. CONSTRUCAO DA COMPREENSAO DO TEXTO

2.1.
2.2,

23

Leitura individual, silenciosa.

Negociacdo e coelaboracdo de significacdes parciais

— confrontacdes coletivas das interpretacoes e justificacdes;

— releituras, recurso ao texto, aos instrumentos, aos recursos do
grupo-classe, controles regulares da qualidade da compreensao.

Elaboracdo continua de uma representacao integral, partilhada, coerente,

do texto.

. SISTEMIATIZACAO METACOGNITIVA E METALINGUISTICA

ou
“0 que aprendemos hoje para melhorar nossa
capacidade de leitura?”

3.3.

Retorno reflexivo a atividade: como chegamos a compreender o texto?
— estratégias utilizadas;

— indices multiplos (entre os quais os indices linguisticos) que nos
auxiliaram a compreender o texto, e de que maneira.

Generalizacdo: elaboracdo pelos alunos de instrumentos de referéncia/
sistematizacdo do que foi aprendido (eles serdo pregados numa parede e
conservados no fichario-caixa de instrumentos de cada crianga).

Colocacao em perspectiva:
Localizacdo dos obstaculos encontrados que necessitam de um certo tempo
de consolidacao, de apropriacido diferida, seja ela coletiva ou individual.

Fonte: Jolibert; Sraiki (2015, p. 84).
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O modelo de planejamento proposto pelas autoras € organizado em trés etapas e

deve ser orientado de modo a proporcionar tanto a leitura e a compreensdo do texto

quanto a abordagem e o ensino de conhecimentos linguitiscos que contribuam para a

producdo. Logo, o questionamento de texto € uma estratégia de ensino de leitura que

estd diretamente ligada ao processo de escrita e, por isso, foi incorporada a esta

pesquisa, porém o planejamento proposto pelas autoras ndo foi adotado na integra nesta

investigacao.

A partir dos pressupostos ilustrados na imagem 5 e do contexto da sala de aula

campo, a professora-pesquisadora criou um plano para as sessdes de questionamento de

texto que atendesse melhor as necessidades de aprendizagem da turma e do projeto

Coletanea de Contos. A necessidade de registro e de organizacao, tipica do trabalho
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proposto por Jolibert e Sraiki (2015), ¢ um processo formativo que também formou e
moldou o trabalho pedagdgico da professora-pesquisadora, que criou o proprio
instrumento de planejamento de questionamento de texto. A necessidade de sistematizar
esse trabalho ocorreu ap6s o primeiro questionamento de texto, que passou a ser

planejado de acordo com o mostrado no quadro 2.

Quadro 2: Modelo de planejamento do questionamento de texto
Nome do conto
Fonte

Preparar o encontro: Meus objetivos: escrevé-los

Construgao da | Em todos os questionamentos, lembrar os alunos sobre os
compreensao procedimentos.

1°)Leitura individual e silenciosa: relembrar os combinados: marcar
as partes que nao compreendeu, listar os personagens, ir estimulando
novas estratégias.
2°)Avaliar a compreensao imediata:
Compreendeu tudo que leu no texto?
Quais partes estdo confusas?
Sobre o que ou quem o texto estd falando?
O que o autor do texto quis dizer ou mostrar?
Fazer colaboragoes e negociagdes dos significados.
Pedir sempre para os alunos apontar os sentidos que construiram no
texto.
3°) Segunda leitura individual
4°) Apontamentos necessarios
5°) Leitura da Professora

Registro no | Nossos conhecimentos sobre:
instrumento:  Nossos | O assunto do texto
conhecimentos sobre

A lingua portuguesa

Estratégias para leitura e escrita

Lingua Portuguesa e | Apontar sobre o que sera trabalhado posteriormente na construgao da
texto literario lingua portuguesa e do texto literario.

Fonte: a autora.

O modelo de planejamento do quadro 2 era elaborado previamente pela
professora-pesquisadora e contribuiu que para nenhum detalhe da estratégia de ensino
fosse esquecido e os aspectos linguisticos e textuais fossem incorporados as discussoes

com o objetivo de orientar a construgdo dos sentidos dos textos.
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A segunda estratégia de ensino, o canteiro de escrita, Jolibert e Sraiki (2015, p.
124) a definem como “um procedimento coletivo de constru¢do de competéncias
individuais que leva a produgdo de um texto integral determinado, nos marcos de um
projeto real”, portanto, trata-se de uma estratégia que visa a producdo de um
determinado tipo de texto previamente previsto no projeto de ensino, € o professor
planeja as aulas e as atividades que serdo utilizadas para promover a producao do texto
escolhido.

Por se tratar de producdo de texto, ndo € possivel estabelecer quantas atividades
serdo necessarias para que os alunos cheguem a versao final, porque isto dependera do
projeto e do processo de aprendizagem da turma, pois “cada canteiro pode assumir
formas diversas em fung¢do do tipo de texto trabalhado, da vida mesma de cada grupo-
classe, das interferéncias possiveis com canteiros anteriormente proposto num mesmo
grupo-classe” (JOLIBERT; SRAIKI, 2015, p. 125). No entanto, é possivel tracar uma
sequéncia das a¢des com o intuito de compreender melhor como os canteiros de escrita

podem ser planejados, passemos a imagem 6.

Imagem 6: Sequéncia de acdes do canteiro de escrita

Sesséo 1:
Estudo do texto por

Apresentagéo D Primeira D meio de leituras; E} Estudo do texto por D N D Texto
projeto escrita atividades; atividades; sessdes final

reescrita do texto.

Sesséo 2:

reescrita do texto.

Fonte: a autora.

Como observado na imagem 6, os canteiros de escrita estdo inseridos dentro do
projeto de ensino e t€ém como objetivo organizar as atividades de escrita que serdo
desenvolvidas. No entanto, ¢ necessario permear algumas atividades basicas das sessoes
do canteiro de escrita com o objetivo de promover a aprendizagem e a escrita do texto,
sdo elas: primeira produgdo de texto individual, o planejamento da estrutura do texto, a
segunda escrita, as reescritas do texto (maquete) e a produgao final.

Jolibert e Sraiki (2015) destacam que os canteiros sdo organizados em torno de

um trabalho que pode ser de pequeno, médio ou longo prazo composto de trés etapas de



69

planejamento 1) preparacdo geral para a producdo do texto; 2) gestdo da atividade de
producao do texto; 3) Sistematizagdo metacognitiva e metalinguistica.
A imagem 7 expde como Jolibert e Sraiki (2015) sugerem o planejamento do

canteiro de escrita.

Imagem 7: Modelo de procedimento de canteiro de escrita
1. PREPARACAQ PARA A PRODUCAO DO TEXTO

1.1. O que esta em jogo (e, assim, o sentido) na atividade, para o grupo-classe ou para
© grupo em questdo, nos marcos do projeto de acao. Definicdo do projeto especifico
de construcao das competé&ncias em producdo de escritos e negociagdo dos contratos
individuais.

1.2. As caracteristicas da atividade, em relacdo as experiéncias anteriores dos alunos,
identificadas como afins (os conhecimentos processuais).

1.3. As caracteristicas do texto a ser produzido, ligadas as representagbes prévias dos
alunos, postas em relacao com um protéotipo (os conhecimentos linguisticos).

2. GESTAOC DA ATIVIDADE DE PRODUCAOC DO TEXTO

2.1. Colocagdo em texto

= Primeira escrita individual (= o que eu
ja sei). = Analise coletiva das necessidades

= Confronto das primeiras escritas: os simultaneamente processuais e linguisticas.
sucessos e os obstaculos encontrados.

2.2. Revisao do texto *Txploragéo dos conceitos e das convengoes
e Redefinicdo parcial da tarefa de escrita. proprias a linguagem escrita e ac texto a

= Integracao progressiva das exigéncias de ser produzido:

producao. = Investigacao sobre os escritos sociais

= Elaboracdo do texto através de sucessivas do mesmo tipo ou como fazem os

versoes parciais. especialistas?

= Controle regular da atividade de — categorizacao e elaboracao dos
producao do texto, de sua progressaoc e da instrumentos para escrever e reescrever.
qualidade do texto que esta sendo escrito. = Atividades de sistematizagao

= Avaliagao do produto acabado. metalinguistica e metacognitiva:

- de construgdo ou de reforco das
competéncias (coletivas e diferenciadas).

2.3. Producao final
Maquete e “obra-prima”.
Entrega ao(s) destinatario(s).

i

3. SISTEMATIZACAO METACOGNITIVA E METALINGUISTICA ou
“0 que aprendemos hoje para melhorar nossa capacidade de escrever?”

3.1. Retorno reflexivo sobre a atividade: como chegamos a produzir o texto:
- estratégias utilizadas;
- caracteristicas miultiplas (entre as quais as caracteristicas linguisticas) que nos
ajudaram a produzir o texto, e de que maneira o fizeram.
3.2. Generalizacao: elaboracao coletiva de instrumentos de sistematizacao que podem
ser Uteis depois (eles serdo colocados numa parede e no fichario-caixa de instrumentos
de cada crianga).
3.3. Colocagao em perspectiva: em funcédo dos obstaculos localizados, identificacao das
aprendizagens que necessitam de um certo tempo de apropriacdo, um reforco coletivo
ou individual.

Fonte: Jolibert; Sraiki (2015, p. 126).

Reiteramos que o procedimento didatico canteiro de escrita esta relacionado
com um projeto de ensino que tenha como objetivo a produgdo de texto, ele ndo pode
ser utilizado fora deste contexto, pois um canteiro de escrita sera “eficaz e levado a
cabo, sem que as criangas se cansem ou se aborrecam, se elas encontram nele um
sentido, isto €, se ele se inscreve no ponto de encontro de trés tipos de projetos: um
projeto de agdo do grupo-classe, o projeto global de aprendizagem [...] € um projeto
especifico de construgdo de competéncias” (JOLIBERT; SRAIKI, 2015, p. 127 — grifos
das autoras), por isso, que a primeira parte do planejamento do canteiro de escrita,

Preparagdo para a produgdo de texto, coincide com a etapa de planejamento do projeto
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de ensino, porque ndo ¢ possivel desvincular as agdes do projeto com as necessidades de
aprendizagem dos alunos e de produgdo do texto. A gestdo da atividade ¢é a etapa de
conhecer e produzir o tipo de texto escolhido, e, por fim, o canteiro ¢ finalizado com a
sistematizagcdo metacognitiva e metalinguistica que ¢ a avaliacdo final do projeto de
forma coletiva e individual.

O processo avaliativo das atividades de leitura e de escrita ¢ muito significativo
para as autoras, pois estas revelam os percursos de aprendizagem dos alunos e também
possibilitam a reflexdo metacognitiva e metalinguistica. Porém ¢ importante esclarecer
que avaliar o projeto, nesta metodologia, ndo se trata de entregar um relatério ao final
das atividades ou de a professora montar uma pasta com todas as atividades das criancas
e, sim, fomentar uma reflexdo sobre os percursos percorridos para aprender a ler ¢ a
escrever, apontar o que se sabe, o que nao se sabe € o que precisa ser reforgado.

A avaliagdo reflexiva, como observado nas imagens cinco ¢ sete, ¢ um processo
que precisa ser feito ao longo do projeto e apds cada procedimento que envolve o ensino
da leitura e da escrita, pois, ao final do questionamento do texto, registram-se os
conhecimentos sobre o texto lido e as estratégias de leitura aprendidas, e, ao longo do
canteiro de escrita, registram-se as estratégias de producao de texto ¢ os conhecimentos
adquiridos. Ao final dos projetos, avaliam-se todas as agdes tanto do projeto coletivo e
as atividades propostas por ele, como individual, quando o aluno retoma o contrato
individual de aprendizagem e se autoavalia.

Os instrumentos produzidos no desenvolvimento dos projetos de ensino
contribuem de forma efetiva na avaliacdo e na reflexdo metacognitiva e metalinguistica.
Os instrumentos sdo registros escritos dos conhecimentos instaurados durantes as aulas,
que auxiliam o processo de ensino e de aprendizagem, trata-se de materiais de consulta
tanto para o projeto atual como para os proximos.

Em suma, como metodologia de ensino, os projetos das autoras Jolibert e Sraiki
exigem planejamento, compreensdo de conceitos basicos e uma sequéncia organizada
das atividades. O proximo topico discorrerd como foi construido o projeto de ensino
Coletanea de Contos, o qual promoveu a produg¢do dos contos e foi o plano de

intervencao desta investigacao.

1.3-Projeto de ensino Coletinea de Contos
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O projeto de ensino Coletdnea de Contos surgiu, primeiramente, da necessidade
de desenvolver uma metodologia de ensino da producdo de texto que promovesse tanto
a leitura como a escrita no ambito escolar. Para alcancar este objetivo, realizamos os
estudos abordados nos tdpicos anteriores e organizamos um projeto de ensino que ndo
se difere muito dos pressupostos apresentados por Jolibert e Sraiki (2015), porém se
inspira nos ideais de Tolstoi, incorpora marcas do contexto histérico e social dos alunos
participantes e agrega um marco tedrico, que culminou em atividades linguisticas e
discursivas. Logo, o objetivo deste topico € explicitar o projeto e como ele foi
desenvolvido na sala de aula campo.

O projeto Coletdnea de Contos foi realizado ao longo de quatro meses, com
dezoito atividades, que estdo no Anexo A, e organizado em trés etapas ilustradas na

imagem 8.

Imagem 8: Etapas do projeto Coletanea de Contos

12 etapa 29 etapa 32 etapa

Primeira escrita

Publicagdo do livro" 31 saltos"

Apresentagdo do projeto

Leitura de contos e atividades sobre
a superestutura do conto

Avaliagao coletiva do projeto

Planificagdo do texto

Planejamento do projeto coletivo

Segunda escrita Auto Avaliagdo

Contrato individual
Leituras de contos, atividades

. linguisticas e reescrita
Planejamento do contrato

individual Finaizagdo do projeto

Texto final

Fonte: a autora.

A primeira etapa contemplou a exposi¢ao do projeto, o planejamento do projeto
coletivo e do contrato individual. O projeto coletivo foi idealizado em forma de debate,
com a participacao dos alunos e considerou a proposta sugerida pelas autoras Jolibert e
Sraiki (2015), portanto, apresenta os trés planos internos projeto de agdo, o projeto
global de aprendizagem e o projeto especifico de construgdao em leitura e em produgdo

de texto.



72

O quadro 3, mostra a materializacdo do projeto coletivo.Por se tratar de um
quadro que foi produzido em sala de aula e com os alunos, contém termos e expressoes
que eram proprias dos estudantes e do contexto de aprendizagem da sala, por isso, nem

sempre, o termo coincidird com o exigido pela gramatica normativa. Vejamos o quadro.



Quadro 3: Projeto Coletanea de Contos
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Projeto de acio:
O que vai ser feito?

Projeto Global de Aprendizagem:
O que vai ser aprendido nas diferentes areas do curriculo
escolar

Projeto especifico de construcio das
competéncias em leitura e em producio de
escritos

Definigdo: Producao de uma coletanea
de contos.

Lingua Oral
Apresentacdo dos provérbios

Leitura

O que ja se sabe:

Ler o texto biografico;

Buscar a mensagem do texto;
Discutir a mensagem do texto.

Quem? Todos os alunos do 4°ano do
fundamental - sala 09

Calendario: setembro a novembro
08/12 — lancamento do livro

Lingua Portuguesa:
Leitura:

Contos de Tolstoi
Texto biografico
Provérbios

Escrita:

Produzir Contos;

Estrutura do conto (planejamento da estrutura do texto);
Texto com as ideias “ligadinhas” (coerentes), que fazem
sentido;

Acordo com os nomes e 0s verbos;

Uso do verbo;

Uso de palavras ligadas ao nome (substantivo).

O que ¢ preciso aprender:

Ler, identificar e compreender os provérbios;

Ler e identificar e compreender os contos;

Iniciar os questionamentos de texto com perguntas
dos alunos;

Descobrir as mensagens dos contos;

Fazer mais questionamentos de textos.

O que se aprendeu além disso:
Ler os contos de Tolstoi;

Marcar as palavras desconhecidas;
Fazer leitura silenciosa;

Colocar titulos nos paragrafos;
Destacar os nomes dos personagens.

Planejamento das tarefas:
1° Apresentar o projeto e o inspirador
dele (Liev Tolstoi);

Historia:
- Organizacao do tempo.

Producgao de Textos
O que ja se sabe:
Fazer a estrutura antes de escrever o texto;
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2° Pesquisar quem foi Tolstdéi —
Leitura de sua biografia;

3° Pesquisar provérbios, socializa-los
e organiza-los em um arquivo;

4° Fazer uma pesquisa de contos e
montar um arquivo;

5° Escrever um conto a partir de um
provérbio;

6° Preparar o langamento dos textos
em forma de coletanea;

7° Publica-los.

Geografia:

- Localizagdo de lugares no mapa mundi.

Ciéncias:
Estacdes do ano.

Colocar o titulo apds escrever o texto; ele deve

estar ligado com a mensagem do texto;
Usar a letra maitscula;

Usar a virgula;

Usar o ponto final.

Divisdo das Tarefas:

Professora Raquel:

Apresentar o projeto e o inspirador
dele (Liev Tolstoi);

Fazer uma pesquisa dos contos de
Tolst6i e montar um arquivo;

O grupo todo:

Arquivo de provérbios;

Preparar o langamento dos textos em
forma de coletanea;

Publica-los.

Os alunos:

Pesquisar os provérbios;

Escrever o conto a partir de um
provérbio.

O que é preciso aprender:

Fazer a leitura do texto apds escrevé-lo;
Saber como ¢ a estrutura dos contos;
Descobrir a mensagem dos contos;

Escrever palavras com sentido: sentido € o leitor

entender o que esta escrito.
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Avaliacao do Projeto

Estratégias que colaboraram na escrita
do texto:

Ler o texto que escrevemos duas
vezes;

Ler os contos de Tolstoi;

Fazer a estrutura do texto antes de
escreveé-lo;

Anotar os nomes dos personagens
somente quando o texto for longo.

As conversas diminuiram.

Recortar e colar o texto para colocar
alguma ideia ou terminar a frase e
também para marcar a silhueta.

As marcas que a professora fez no
texto.

Entender as palavras desconhecidas;
Apontar os modos de escrever de
Tolstoi;

O que se aprendeu além disso:

Marecar a silhueta e a estrutura do conto;

Escrever com detalhes;

Fazer comparagdes;

Escrever a fala dos personagens colocando dois
pontos (:) e travessao (-);

Fazer o paragrafo: colocar um espaco no inicio da
linha e quando mudar o assunto mudar o
paragrafo.

Obstaculos
Escrever a partir de um provérbio;
Preguica.

O que deve ser reforcado:
Ler o texto apOs escrever.

Desafios

Escrever o texto nao ¢ facil: porque
precisa escrever as palavras certas e
colocar as ideias no papel;
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Pensar na estrutura do texto;

Corrigir as palavras erradas

2

Durante a produgdo precisava voltar e

ler o texto para escrever;
Palavras desconhecidas
leitura.

durante a

Fonte: a autora.
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Os itens que aparecem em destaque no quadro 3, avaliagdo, obstdculos,
desafios, o que se aprendeu além disso e o que deve ser refor¢ado, foram preenchidos
ao final do projeto, na terceira etapa, momento em que retomamos este quadro e
avaliamos as atividades desenvolvidas. Portanto, na primeira fase, quando faziamos o
planejamento das agdes, estes itens ficavam em branco e somente ao final do projeto e
que eles eram preenchidos.

O projeto coletivo, apresentado no quadro 3, era um instrumento de consulta e
empregado para orientar as acdes dos alunos participantes e da professora-pesquisadora,
por isso, apds ser produzido, ele era colocado em um espago denominado parede de
instrumentos.

Jolibert e Jacob (2006) valorizam a organizacao da sala de aula como um espaco
que proporciona aos alunos um ambiente textualizado, ou seja, que forneca a eles um
lugar onde os instrumentos de metacognigdo e/ou de sistematizagdes do projeto possam
ser fixados e que contenha “todas as ferramentas elaboradas coletivamente, de forma
sistematizada” (JOLIBERT; JACOB, 2006, p. 28).

Nesta pesquisa, este espaco foi denominado de parede de instrumentos, porque
nela ficavam fixados e expostos aos alunos todos os instrumentos produzidos durante as

aulas. Na imagem 9, pode-se visualizar esse espacgo na sala de aula-campo.

Imagem 9: Parede de instrumentos

Fonte: a autora.

Todos estes instrumentos foram produzidos ao longo do projeto de forma
coletiva com as criangas, e, da esquerda para a direita, estdo: “Nossos conhecimentos

sobre”, o qual se designava ao registro da conclusdo dos questionamentos de texto. O
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segundo expunha todos os projetos desenvolvidos na sala desde o inicio do ano letivo.
No terceiro instrumento, “a sessdo de textos lidos”, eram fixados os contos que foram
questionados em sala de aula. O quarto instrumento expunha a estrutura do conto ¢ o
ultimo cartaz, era o registro dos Modos de escrever de Tolstoi, como eram chamadas as
figuras de linguagem trabalhadas durante os contos lidos.

Para concluir a primeira etapa do projeto, os alunos participantes receberam o
contrato individual de aprendizagem e o preencheram imediatamente apOs a escrita
coletiva do projeto de forma individual. Nesta investigagdo, adotou-se um guia idéntico
ao indicado por Jolibert e Sraiki (2015) para o registro do contrato individual de
aprendizagem, pois foi um modelo que contribuiu para as criangas pensarem nas
trajetorias individuais de aprendizagem e, ao final do projeto, fazer um balango do que
se aprendeu e como se aprendeu ao longo do projeto.

Na pesquisa, os alunos participantes receberam uma folha em formato A4 com o
contrato individual de aprendizagem impresso e cada um deles o preencheu de acordo

com suas perspectivas. A imagem 10 registra o contrato da aluna M.



Imagem 10: Contrato Individual de aprendizagem da aluna M.
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Como observado na imagem 10, existem marcas em azul e em vermelho. Elas
foram feitas para sinalizar as etapas que foram preenchidas no comego do projeto e as
que foram preenchidas ao final, portanto, as marcas em vermelho do Contrato
Individual de Aprendizagem da aluna M. sinalizam as partes que foram preenchidas no
inicio do projeto e as marcas em azul sinalizam as que foram realizadas ao final do
projeto.

O contrato individual de aprendizagem era guardado em uma pasta individual,
que foi nomeada pelos alunos de pasta vermelha, que continha o itinerario pessoal de
aprendizagem deles. Nela, estava o contrato individual, o instrumento O que precisamos
pensar para escrever o texto, a estrutura e a silhueta do conto, a maquete e a producao
final, ou seja, os instrumentos trabalhados durante o projeto de ensino. Em sintese, a
pasta vermelha era um arquivo individual das criancas onde se guardavam os
instrumentos produzidos ao longo do projeto e que ficava disponivel para consulta. A
imagem 11 traz duas fotos que representam a pasta vermelha, a do lado esquerdo, a

pasta fechada, e a do lado direito, a pasta aberta com os instrumentos acima citados.

Imagem 11: Pasta vermelha

Fonte: a autora.

A segunda etapa do projeto se dedicou ao processo de ensino e de aprendizagem
da producdo dos contos e contemplou doze aulas das dezoito, planejadas a partir das
necessidades de aprendizagem dos alunos identificadas na primeira escrita.

A primeira escrita do texto, denominado por Jolibert e Sraiki (2015) por
colocagdo em texto, € a primeira produ¢do que o aluno escreve no projeto e possui dois

objetivos, primeiro, mobilizar os conhecimentos dos estudantes sobre produ¢do de texto
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e apresentd-los por meio do material produzido; e o segundo, mapear as dificuldades de
aprendizagem dos alunos no processo da escrita. Diante a primeira escrita dos contos
dos alunos participantes, os textos foram lidos, as necessidades de aprendizagem
identificadas e elencadas como objetivos de ensino para o projeto.

Foram relacionadas seis principais necessidades de aprendizagem para serem
desenvolvidas durante a segunda etapa do projeto, sdo elas conhecer a estrutura textual
dos contos; organizar o texto em pardgrafos; evitar a repeti¢do de ideias e palavras;
utilizar o discurso direto e indireto; retirar marcas do discurso oral do texto e
desenvolver a escrita sobre os fatos. Além das necessidades de aprendizagem
identificadas nos textos dos alunos, ansiava-se promover a educacdo literaria, logo,
foram incorporados alguns conceitos literarios nas atividades: reconhecer os tipos de
narradores; compreender a organizacdo do espagco e da temporalidade nos contos;
identificar as partes descritivas, narrativas ¢ dialogais do texto e utilizar as figuras de
linguagem.

Para promover esses contetidos em classe, foram selecionados sete contos de
Tolstéi, a saber: Titia conta como um pardal chamado Vivinho foi domesticado, A
meninas e os cogumelos, O salto, O tubardo, A vaca, Como um menino contou que uma
tempestade o apanhou de surpresa na floresta ¢ Os trés ladroes, os quais estdo na
integra no Anexo B, intitulado Contos de Tolstoi.

As aulas foram organizadas e planejadas de modo que a leitura do conto fosse o
elemento gerador para o ensino dos conhecimentos j& identificados, logo, as aulas
tinham a seguinte organizacdo: leitura do conto por meio do questionamento de texto;
estudo dos conteudos; reescrita do texto. Este percurso foi proposto, porque esta
investigagdo parte do pressuposto de que os alunos aprendem sobre o texto que vao
produzir, quando leem e analisam os aspectos linguisticos e estruturais do mesmo tipo
de texto que sera escrito. A imagem 12 sintetiza a organizagdo interna das aulas

propostas.
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Imagem 12: Organizagdo das aulas do projeto Coletdnea de Contos
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Fonte: a autora.

Como observado na imagem 12, as aulas propostas eram organizadas em sessoes
que contemplavam os questionamentos dos contos de Tolstoi, as atividades de estudos
linguisticos e a rescrita dos contos. Os questionamentos de textos eram realizados em
forma de debate e compunham-se de cinco procedimentos: 1. leitura silenciosa, 2.
questionamento por meio de perguntas e apontamentos da professora ou dos alunos; 3.
segunda leitura silenciosa; 4. novos apontamentos, se fossem necessarios e 5. Profericao
do texto pela professora.

A leitura silenciosa e individual era a etapa inicial e indispensavel na atividade
de questionamento de texto, pois, por esta leitura, o aluno tinha o contato visual com a
escrita e seus componentes textuais: o pardgrafo, as frases, as palavras, as
microestruturas, além disso, testava suas competéncias leitoras e compunha sua primeira
significacao do texto.

O debate do texto, nomeado pelos alunos participantes de questionamento, era a
fase de construir os sentidos acerca da primeira leitura realizada e apontar as marcas
graficas do texto que os levaram a construgdo desses sentidos. Durante essa etapa da
discussdo, era necessario estar atento aos apontamentos dos alunos para identificar as
contradi¢des que surgiam, provocar a argumentagdo, coordenar as informagdes e a
constru¢do dos sentidos por meio de perguntas que eram feitas tanto pela professora-
pesquisadora como pelos alunos.

Quando a professora-pesquisadora percebia que os alunos encaminhavam para
uma compreensdao pertinente, realizava a segunda leitura silenciosa e abria-se para

novos apontamentos. Essa segunda leitura silenciosa foi sugerida por uma aluna
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participante, pois ela percebeu que, quando realizava uma nova leitura silenciosa, antes
da leitura em voz alta da professora-pesquisadora, novos aspectos do texto eram
revelados ou o que era apontado no texto pelos colegas durante o debate ficava mais
claro, por isso, essa estratégia foi adotada pelo grupo e pela professora-pesquisadora.
Apds a segunda leitura silenciosa, era aberta ao grupo a possibilidade de novos
apontamentos, em seguida, realizava-se a profericdo do texto e finalizava-se com a
sistematiza¢cdo metacognitiva e metalinguitica.

O questionamento de texto era finalizado com o registro no instrumento coletivo
nomeado “Nossos conhecimentos sobre”, esse era o momento de recapitular os sentidos
que construiamos durante o questionamento do texto. O instrumento tinha trés topicos
1) o assunto do texto, local onde eram registradas as descobertas sobre o tema, 2) a
lingua portuguesa, neste topico, anotavam-se as conclusdes sobre o funcionamento da
lingua, e 3) estratégias para ler e escrever o texto, eram as conclusdes sobre quais
estratégias empregamos para a facilitar a leitura e a escrita do texto. A imagem 13
apresenta o instrumento Nossos conhecimentos sobre, fixado na parede de instrumentos

da sala de aula campo.

Imagem 13: Instrumento “Nossos conhecimentos sobre”

Fonte: a autora.
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Apos as sinteses elaboradas durante o questionamento de texto, passivamos ao
estudo dos conhecimentos linguisticos. Para esta fase das aulas, ndo havia um
procedimento com etapas fixas, como ocorreu nos questionamentos de textos, pois, para
cada objetivo que se planificava, recorria-se a uma estratégia de ensino diferente. O
quadro 4, extraido do projeto que estd no anexo A, apresenta as aulas desenvolvidas
apods a primeira escrita e registra o nimero da atividade dentro do projeto, o tempo de
duracdo, o conto lido no questionamento de texto, os objetivos da aula, os

procedimentos didaticos realizados em sala e os registros.

Quadro 4: Estudos linguisticos
Atividade Descriciao

Atividade 6 Analise do conto: Titia conta como um pardal chamado Vivinho foi
Duracao: 50 domesticado (TOLSTOI, 2013, p. 96)

minutos. Objetivo: Analisar a linha de agdo do conto: os nds da historia
Procedimento didatico:
Profericao do conto; dindmica com o barbante; tarjetas com os nés da
historia; debate.
Registro:
No caderno: registro conclusivo “O que é nd da histéria?” — marcado
com o quadrado em vermelho.

Atividade 7 Analise do conto: Titia conta como um pardal chamado Vivinho foi
Duracao: 50 domesticado (TOLSTOI, 2013, p. 96)

minutos. Objetivo: Analisar a linha de agdo do conto: os nds da historia
Procedimento didatico: desfazendo os nos da historia
Profericao do conto; tarjetas com os nos da histdria; tarjetas com partes
do texto onde os nods da histéria se desfazem; debate.
Revisdo do texto da primeira escrita: identificacdo do n6 da historia.

Atividade 8 Analise do conto: Titia conta como um pardal chamado Vivinho foi
Duracao: 50 domesticado (TOLSTOI, 2013, p. 96)

minutos. Objetivo: Analisar a linha de agdo do conto: elemento finalizador
Procedimento didatico:
Leitura sileciosa do texto impresso; identificagdo de elementos que
encaminhava o texto para o final; debate.
Revisdo do texto da primeira escrita: identificagdo do elemento
finalizador.
Registros:
No caderno: registro conclusivo “O que ¢ o elemento finalizador?”
marcado com o quadrado em vermelho.
Fixacdo do conto “Titia conta como um pardal chamado Vivinho foi
domesticado” na parede de instrumentos.
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Atividade 9
Duracéo: duas
aulas de 50
minutos, total
100

Analise do conto: A menina e os cogumelos (TOLSTOL, 2013, p. 12)
Objetivo: Marcar ¢ identificar a estrutura convencional do conto
(“planejamento” da escrita do texto)

Procedimento didatico:

Aula 1: De forma coletiva e com o texto ampliado identificagdo do no,
do desfecho do no e do elemento finalizador;

Aula expositiva sobre os conceitos situa¢ao inicial e situagao final do
conto.

Aula 2: Revisao do texto: producdo da estrutura do conto.

Registros:

Estrutura convencional do conto na parede de instrumentos.

No caderno: registro conclusivo modelo da estrutura convencional do
conto.

Atividade 9.1
Duragao 50
minutos.

Anilise do conto: A menina e os cogumelos (TOLSTOI, 2013, p. 12)
Objetivos: Marcar ¢ identificar a estrutura convencional do conto;
reescrever a estrutura convencional do conto do texto produzido.
Procedimento didatico:

Analise coletiva do conto “As meninas ¢ os cogumelos”; registro na
lousa das frases e/ou ideias que compunham cada parte da estrutura do
conto.

Revisdo do texto: reescrita da segunda estrutura; produgdo da segunda
escrita do conto.

Atividade 10
Duracéo: duas
aulas de 50
minutos, total
100.

Anilise do conto: O salto (TOLSTOI, 2003b, p. 33)

Objetivos: Marcar a estrutura convencional do conto.

Compreender as marcas do texto literario: espago ¢ temporalidade
(anterioridade, posterioridade e concomitancia).

Identificar a figura de linguagem'': comparagio.

Procedimento didatico:

Aula 1: Coletivamente, marcagdo da estrutura convencional do conto;
destaque da frase “Como uma bala de canhdo” e analise da figura de
linguagem comparagdo em forma de debate;

Aula 2: Identificagdo dos personagens ¢ da linha de agdo deles; debate
sobre as linhas de ag¢des que podem ocorrem em uma histéria e a
organizacgdo do tempo em relacao as acdes.

Registros:

No caderno: registro conclusivo sobre a temporalidade nos contos -
anterioridade, posterioridade e concomitancia.

No instrumento “Modos de escrever de Tolst6i”

Fixacdo do conto “O salto” na parede de instrumentos.

Atividade 11
Duracao: trés
aulas de 50

Analise do conto: O tubardo (TOLST()I, 2015, p. 179, Vol. 2)
Objetivos: Identificar e produzir o discurso direto e o discurso indireto
(as falas dos personagens);

1O termo figura de linguagem nao foi utilizado durante as aulas € sim o termo “Modos de escrever de
Tolstoi”.
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minutos, total
150 minutos.

Identificar a parte dialogal do conto.

Compreender a silhueta do conto — introdug@o a organizacdo do texto
por paragrafos;

Identificar a figura de linguagem: sinestesia.

Procedimento didatico:

Aula 1: Coletivamente, marca¢do da estrutura convencional do conto;
destaque da frase “Um dia lindo, um vento fesco soprava do mar” e
analise da figura de linguagem sinestesia em forma de debate;
Introducdo do conceito de silhueta e marcacdo dos paragrafos no texto
com o auxilio de um plastico transparente;

Aula 2: Estudo do discurso direto com destaque ¢ analise do trecho
extraido do texto “O tubarao™:

Antes do por do sol, o capitio saiu para o convés e gritou:
- Tomar banho!

Debate sobre o que o trecho representa na organizagdo textual.

Aula 3: Estudo do discurso indireto reescrevendo as partes dialogais do
conto “O tubardo”.

Revisdo do texto: Marcar o discurso direto ou indireto no texto
produzido.

Registros:

No caderno: registro conclusivo sobre o discurso direto e o discurso
indireto.

No instrumento: “Modos de escrever de Tolstoi” registro da figura de
linguagem sinestesia

Fixacdo do conto “O tubardo” na parede de instrumentos.

Atividade 12
Duracéo: duas
aulas de 50
minutos, total
100.

Analise do conto: A vaca (TOLST()I, 2015, p. 41, Vol. 2)

Objetivos: Conhecer o esquema do texto narrativo: parte descritiva,
narrativa e dialogal.

Compreender a figura de linguagem metafora.

Procedimento didatico:

Aula 1: Destaque dos sentimentos que estdo presentes no texto para
analise da figura de linguagem metafora em forma de debate;
identificacdo da parte narrativa do conto.

Aula 2: Revisdo do texto: em forma de maquete: recortando e
colando paragrafos, adicionando informagdes, novos paragrafos e a
fala de personagens a partir da segunda escrita.

Registros:

No instrumento: “Modos de escrever de Tolstoi” registramos a figura
de linguagem metafora.

Produg¢do da maquete colocada na pasta.

Atividade 12.1
Duragao: duas
aulas de 50
minutos, total
100.

Analise do conto: A vaca (TOLSTOI, 2015, p. 41, Vol. 2)

Objetivo: Analisar e identificar os grupos substitutos no texto —
sindnimo e pronomes.

Procedimento didéatico:

Aula 1: Releitura do conto “A vaca”; Texto ampliado ¢ na lousa:
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identificag¢do da personagem e de termos que se referiam a ela;

Aula 2: em grupos os alunos realizam o mesmo trabalho com os outros
personagens do texto: Micha, mae e avo.

Debate sobre o trabalho dos alunos; Conclusdo classificando os
pronomes € seus usos; e uma lista de sindnimos.

Revisao do texto: na maquete: identificar a repeti¢do de termos e/ou
palavras sublinhando com o lapis verde.

Registros:

No caderno: resumo conclusivo sobre o uso dos pronomes € sindGnimos.

Atividade 13
Duracéo: duas
aulas de 50
minutos, total
100.

Analise de trechos dos contos dos alunos

Objetivo: Utilizar os grupos substitutos no texto.

Procedimento didatico:

Aula 1: Estudo de trechos dos textos dos alunos: individualmente, cada
aluno corrigiu os trechos, em seguida houve a corregdo coletiva.

Aula 2: Revisdo do texto: constru¢do da maquete: corregdes com
apontamentos sugeridos pela professora-pesquisadora.

Registros:

Caderno: registro conclusivo individual na folha da atividade.

Atividade 14
Duracao: duas
aulas de 50
minutos, total
100 minutos

Analise do conto: Como um menino contou que uma tempestade o
apanhou de surpresa na floresta. (TOLSTOI, 2015, p. 66, Vol. 2)
Objetivos: Compreender como se comporta o narrador na primeira
pessoa;

Identificar a figura de linguagem: sinestesia.

Procedimento didatico:

Aula 1: Destaque da frase “solzinho cintilava” e “meus olhos doeram”
e analise da figura de linguagem sinestesia em forma de debate;
Identificagdo de marcas no texto do comportamento do narrador da
historia; comparacdo do conto do Tolstoi com alguns contos da sala
sobre a presenca do narrador em primeira pessoa;

Discussao sobre pacto ficcional: o narrador nao € o autor da historia;
Aula 2: Revisio do texto: Continuacdo do trabalho com a maquete.

Atividade 15
Duragao: trés
aulas de 50
minutos, total
150 minutos.

Analise do conto: Os trés ladroes (TOLSTOI, 2015, p. 148, Vol. 2)
Objetivo: Compreender como se comporta o narrador na terceira
pessoa.

Procedimento didatico:

Aula 1: Identificagdo de marcas no texto do comportamento do
narrador da historia; debate sobre os diferentes tipos de personagens;
Aula 2 ¢ 3: Revisao do texto: escrita da obra-prima — texto final
Registros:

No caderno: registro conclusivo do comportamento do narrador e dos
personagens nos contos.

Fonte: a autora.
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Como observado no quadro 4, os estudos linguisticos eram efetuados a partir de
trechos extraidos do proprio conto lido no questionamento de texto. Para que os alunos
compreendessem o0s conceitos e, principalmente, aprendessem o uso deles na produgao,
realizdvamos debates sobre o funcionamento da lingua, atividades praticas e um registro
conclusivo no caderno.

Além dos debates, outro procedimento empregado foi o trabalho em grupo e/ou
o trabalho individual sobre fragmentos dos contos, pois os alunos participantes eram
instigados a trazer suas hipoteses para posterior debate ou conclusao em grupo.

Por fim, a revisao dos textos eram os momentos de aplicar os conhecimentos
discutidos e adquiridos em sala, os estudantes, ao retomarem o texto que estavam
produzindo, eram orientados pela professora-pesquisadora. De maneira geral, ela
solicitava que os alunos relessem o conto, indicava na lousa os aspectos linguisticos que
deveriam ser explorados no texto e as criangas trabalhavam individualmente. Somente a
partir da atividade treze, que assinalei no texto pontos que ainda poderiam ser revistos,
porém este assunto sera discutido no terceiro capitulo.

No caderno de Lingua Portuguesa, os alunos participantes registravam os
conceitos que eram desenvolvidos durante as aulas. Nele, eram colados os contos lidos
em sala, as atividades sobre os contos e os registros sobre o funcionamento da lingua. A
imagem 14 apresenta o registro conclusivo do conceito elemento finalizador do conto
estudado durante o projeto. Estes registros eram feitos de forma coletiva, mediados pela
professora-pesquisadora, apds a aula expositiva, e representavam a conclusdo dos

conceitos estudados em sala.

Imagem 14: Registro conclusivo no caderno sobre elemento finalizador
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Fonte: a autora.



89

Os registros no caderno eram destacados com o auxilio de uma régua. Tracava-
se um retangulo com lapis de cor vermelho para identificar que era um conceito sobre o
funcionamento da lingua portuguesa ou sobre a escrita do conto e que poderia ser
consultado, como aqueles que estavam na pasta vermelha.

Concluida a escrita dos contos, o projeto Coletdnea de Contos seguiu para a
terceira e ultima etapa, que contemplou a publicagdo dos livros na comunidade escolar,
a avaliacdo coletiva e individual do projeto e a finalizacdo em sala por parte da
professora-pesquisadora. A avaliagdo coletiva transcorreu em forma debates orientados
pelas perguntas: O que aprendemos para escrever um conto? O que fizemos durante o
projeto que nos ajudou na escrita do texto? (queriamos saber das estratégias de
ensino/instrumentos) Quais obstaculos/dificuldades tivemos durante o projeto, a
escrita?O que nos permitiu progredir dentro do projeto: para escrever, ler e publicar
os textos. A avaliacgdo individual foi realizada com a retomada dos contratos individuais
de aprendizagem por meio do registro escrito dos alunos.

A guisa de conclusdo e fechamento das ideias, neste capitulo, tencionou-se
apresentar o processo de construcdo do projeto de intervencdo desenvolvido durante a
pesquisa o qual proporcionou a geragdo dos dados. Este processo foi baseado nos
pressupostos teoricos de Jolibert e Sraiki (2015), Tolsto6i (2013) e permeado por estudos
anteriores da professora-pesquisadora de autores como Bajard (2002; 2012; 2016);
Calkins, Hartman, White (2008); Freinet (1974; 1977); e Vigostki (2009), os quais
possibilitaram a constru¢do dos procedimentos praticos em sala de aula. Assim, apds a
exposicao de todos os procedimentos adotados, € com o intuito de visualizar a proposta
metodoldgica construida em seu todo, este capitulo serd finalizado com a imagem 15,
que apresenta um desenho do plano de intervencdo projeto de ensino Coletdnea de

Contos e seus procedimentos didaticos.



Imagem 15: Desenho do plano de intervencdo Projeto de Ensino Coletdnea de Contos e seus procedimentos didaticos
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No proximo capitulo, mostraremos o debate e a analise de dados que sera a partir
da primeira producao do conto, passaremos pelo ensino do planejamento do texto até
chegar a segunda produgdo. Discutiremos inclusive como foi o inicio da escrita dos
alunos participantes e quais foram os pressupostos teoricos e praticos que contribuiram

neste principio produtivo.
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CAPITULO 2: O PROFESSOR, A CRIANCA E O TEXTO: A ESCRITA COMO
PROCESSO DE INTERACAO

O texto, construido a partir do processo
escrita/leitura/reescrita, ¢ o resultado de uma
vivéncia ativa com a linguagem, posta, agora, em
seu leito de fenomeno socializador das relagdes
humanas. (CITELLI; BONATELLI, 1997, p. 122).

A aprendizagem do ato de escrever no ambito escolar precisa ser ensinada como
um processo cultural, relacionado com objetos ou situacdes que representem algum
interesse para a crianga, ou ainda, que tenha algum significado funcional para ela. Para
Mello (2010, p.182) “a escrita foi criada para responder a necessidade de registro, de
expressao € comunicagdo com o outro distante no tempo e no espago”. Portanto, quando
pensamos no processo de ensino da escrita nesta tese, ndo o pensamos associado a
escrita de palavras soltas e/ou frases, mas, sim, ao ensino de produgdo de textos, porque
isso permite ao aluno viver e participar de um processo efetivo de produgao do discurso
por meio da expressdao de desejos, de sonhos, de ideias e de sentimentos sobre temas e
assuntos que fagam parte do contexto histérico, social e cultural da crianga e,
consequentemente, lhe confere a apropriagdo da linguagem escrita.

Citelli e Bonatelli (1997, p. 120) também defendem o ensino da escrita por meio
da producao de textos e afirmam que “o caminho que leva o aluno a dominar a escrita
passa por um compromisso de trabalho com a linguagem”, pois proporciona as criangas
o acesso a diferentes formas de uso da escrita e também permite que elas desenvolvam
aptiddes tipicamente humanas.

Nesta tese em especifico, trabalhamos com criangas do quarto ano do Ensino
Fundamental. Durante o desenvolvimento da pesquisa, era nitido que as experiéncias
pelas quais os alunos passaram com a escrita eram aquelas associadas ao treino de letras
ou de silabas, a escrita de palavras soltas e de frases descontextualizadas. Mello (2010)
critica estas praticas de ensino, porque, com elas, a crianca aprende que escrever ¢
sinonimo de desenhar letras e palavras afastando o verdadeiro sentido que a escrita

deveria ter na vida dos alunos.
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Segundo Bajard (2016), durante as recentes tentativas governamentais de
renovar as praticas educacionais por meio das acdes do Pacto Nacional da Alfabetizacao
na Idade Certa — PNAIC, observa-se que mantiveram como método de ensino a énfase
no aspecto fonico da lingua, consequentemente, baseado nesta escolha, espera-se que os
alunos, ao final da primeira etapa do Ensino Fundamental (5° ano), saibam pronunciar
palavms, frases e textos, mas ndo entendem o sentido, ou escrevem como escutam € nao
sabem produzir e ler textos.

Contréario a essa posicao de reforcar o ensino da lingua como sistema alfabético,
Bajard e Arena (2015, p. 254) propdem que, na escola, “os objetos a serem apropriados
seriam os atos de ler e os atos de escrever, construidos historicamente, encontrados €
realizados somente quando o homem tem a intengdo de se manifestar, de estabelecer
dialogos com os outros por meio de um instrumento especifico: os enunciados escritos”.
Os autores consideram atos humanos aqueles construidos nas relagdes entre os seres
humanos que podem ser transferidos, ensinados e apropriados por futuras geragdes.
Sendo assim, os atos de ler e de escrever seriam aqueles que estariam presentes nos
enunciados escritos como as cartas, 0s contos, 0s poemas, os cartazes, as mensagens de
e-mail e entre outros que, inseridos em um contexto social e historico, permitam o
acesso ao pensamento do outro, € na “escola poderia ensinar os atos do mundo da vida,
os atos de escrever e os de ler encharcados de pensamentos e valores do Outro.”
(BAJARD; ARENA, 2015, p. 260).

Para Leontiev (2004, p. 248), a constituicdo do sujeito ocorre justamente quando
ele se apropria de todo o material produzido pelas geracdes anteriores no decurso da

vida, pois

Cada geragdo comega, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de
fenomenos criados pelas geragdes precedentes. Ela apropria-se das
riquezas deste mundo participando no trabalho, na produgdo e nas
diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptidoes
especificamente humanas que se cristalizam, encarnaram nesse
mundo. Com efeito, mesmo a aptidao para usar a linguagem articulada
so se forma, em cada geragdo, pela aprendizagem da lingua que se
desenvolveu num processo historico, em funcdo das caracteristicas
objetivas desta lingua.
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A escola ¢ um espago social e cultural onde as criangas estdo inseridas e ela pode
se constituir como um lugar de interacao social de aprendizagem dos atos humanos. Na
instituicdo de ensino, as criangas convivem com seus pares, trocam informagoes,
brincam e interagem com diversas formas de linguagem, pessoas e objetos, portanto,
nesse espago também pode ser vinculado como o lugar de ensino e de aprendizagem de
aptiddes humanas, como ¢ o caso de os atos ler e escrever.

Segundo Nascimento (2013, p. 452 — grifos do autor),

a relagdo da crianga com a palavra escrita passa também pelo desejo
da crianca se expressar pela palavra escrita o que pensa e sente do
mundo que vivencia. [...] Essa acdo envolve a percepcao da crianga do
uso do coédigo escrito como expressdo € comunicagdo de assuntos ou
temas que lhes tocam como sujeito, e que ativam nela a necessidade
pela escrita.

Para que a percepgdo da crianca para o uso do codigo escrito seja despertada e
ative nela a necessidade de escrever, ¢ importante que a escola promova interagdes com
situacdes reais de leitura e de escrita; que, na sala de aula, haja o habito de registrar as
tarefas realizadas ao final do dia, como no livro da vida na pedagogia de Freinet (1977);
que, apds uma aula-passeio, os alunos e o professor possam conversar € escrever suas
observagoes sobre o que foi visto e ouvido; que, apos a leitura de um texto literario, haja
espago para o debate; que, durante a aula, a crianca possa opinar sobre a matéria do dia
e, logo apos, fazer seus registros por escrito. Todas estas atividades introduzem a
crian¢ca em um ambiente onde a escrita serd utilizada como registro de situagdes reais e,
consequentemente, despertard nela a necessidade de escrever e a aprendizagem da
linguagem escrita se dara de forma natural, assim como propds Vigotski (2009) e
Freinet (1977).

O ensino dos atos de ler e de escrever textos inseridos na metodologia de projeto
aporta os dois atos e possibilita as criancas maneja-los em conjunto. Neste trabalho,
como dito anteriormente, foi proposto aos alunos um projeto de ensino, que, de forma
planejada, organiza as atividades de ensino da leitura e da escrita cujo objetivo central é
a producdo de um texto. O projeto gera nas criangas a necessidade de escrever, cria uma

situagdo real de escrita, apresenta aos alunos o destinatario do texto e as atividades que
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deverdo ser realizadas, aponta os caminhos que serdo percorridos, permitindo, assim,
que eles se sintam seguros e desejosos para escrever.

Partindo destes pressupostos apresentados sobre o ensino dos atos de ler e de
escrever na escola, este capitulo discorrerd sobre o inicio do processo do ensino e da
aprendizagem do conto. Para que o projeto de ensino Coletanea de conto (imagem 15 —
capitulo 1) possa ser compreendido, a analise seguira o mesmo trajeto que os alunos
realizaram, ou seja, partiremos desde a primeira escrita até chegar a ultima, a qual foi
publicada no livro 37 Saltos.

Utilizaremos como dados os textos dos alunos, fragmentos dos didlogos dos
questionamentos de textos, trechos de conversas da avaliagdo coletiva e registros dos
instrumentos: contrato individual de aprendizagem, cadernos e os cartazes produzidos
em sala. O capitulo estd organizado em trés partes, que abordam o inicio da producgdo
texto; a fase de planejamento do texto e, por ultimo, a necessidade por parte dos alunos

de abandonar os provérbios como motivador da escrita.

2.1. Primeira escrita do conto: subsidios para comecar

Comecar a escrita de um texto ndo ¢ um trabalho facil, pois envolve
planejamento e escolha das informagdes, das ideias e dos percursos. Além disso, €
importante escolher um tema, conhecer o destinatario, os saberes linguisticos e a

estrutura do género textual. Para Antunes (2003, p. 54),

[...] produzir um texto escrito ndo € uma tarefa que implica apenas o
ato de escrever. Ndo comecga, portanto, quando tomamos nas maos
papel e lapis. SupOe, ao contrario, varias etapas interdependentes e
intercomplementares, que vao desde o planejamento, passando pela
escrita propriamente, até o momento posterior da revisdo e da
reescrita.

Partindo do pressuposto de que a produg¢do de um texto nao aflora de forma
espontinea e considerando que ¢ necessario um trabalho planejado e organizado, este
percurso pedagdgico dedicou muita atencdo a etapa da pré-escrita, para que os alunos

participantes conseguissem redigir a primeira escrita individual, e adotou dois
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procedimentos que anteciparam o inicio da produgdo: o planejamento do projeto e a
sistematizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos em relagdo ao conto.

O ensino da producdo de textos a partir dos projetos prevé um planejamento
sistematico, como apresentado no capitulo anterior, e parte do principio de que, antes
das criangas iniciarem a escrita, elas necessitam conhecer o contexto em que se dard a
producdo, por isso organiza-se o projeto por escrito de forma coletiva e individual.
Antes mesmo da crianga comecar a colocar suas ideias, sentimentos e palavras no papel,
¢ primordial que ndo pule nenhuma etapa do planejamento do projeto.

Os projetos de ensino propostos por Jolibert e Sraiki (2015) envolvem os alunos
em situagdes reais de aprendizagem, porque propdem ao aluno escrever um texto de um
género especifico, com um objetivo ou uma finalidade definida em um processo de

interacao com o outro. De acordo com Miller (2015, p. 123),

a producdo textual escrita inserida em projetos de trabalho em sala de
aula, voltada a destinatarios reais, ou seja, a produgdo pensada como
um momento de interacdo verbal [...] entre pessoas inseridas em uma
situacdo social de trocas verbais, constitui uma via adequada para o
aprendizado da linguagem escrita.

Os projetos inserem as criangas numa pratica de producdo textual em que elas
aprendem o planejamento, a pesquisa, a escrita, a leitura e a reescrita dos textos. Estas
etapas possibilitam que os alunos articulem seus saberes ndo somente no texto escrito,
mas também nas atividades de debate e negociagdo que ocorrem durante o planejamento
e nas atividades de leitura e de escrita do texto. Para Citelli e Bonatelli (1997, p. 121),
“a produgdo e leitura de textos devem estar ligadas a uma sequéncia planejada de
atividades com objetivos definidos e que demandam escritas, leituras e reescritas, além
de uma avaliacdo do que foi produzido”, assim como ocorre nos projetos de ensino.

Geraldi (1997) também aponta como uma pratica vidvel para o ensino da
producdo de texto, os projetos, porque, no contexto desta metodologia, ¢ possivel
definir interlocutores; estabelecer razoes para dizer; o aluno encontra espaco para
dizer e possui o que dizer e estabelece estratégias selecionadas ou construidas em
funcao dos objetivos do ato de produgdo e criacdo do texto. O autor ainda acentua que,

nos projetos, o importante “¢ ndo reduzir tais propostas a meros “instrumentos
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didaticos”, mas construi-las, em conjunto, como projetos de trabalho do grupo”
(GERALDI, 1997, p. 162), ou seja, os projetos podem emergir ¢ ser planejados de
acordo com as necessidades do grupo de alunos, motivados por interesses e sobre temas
que as criancas dominam ou conhecem, para que se torne um trabalho do grupo e ndo
somente dos professores.

Neste trabalho, os alunos participantes, no momento em que redigiram a
primeira escrita, eles ja conheciam o projeto de ensino “Coletdnea de Contos”, o
destinatario, o género textual e o tema dos textos, assim como tinham claro que o
objetivo era publicar um livro. Entretanto, antes do inicio da primeira produgdo do
conto, foi desencadeado um debate com a turma em torno da pergunta O que eu preciso
pensar para escrever um conto? Quando se opta em comecar a produgdo de texto com
este questionamento, tenciona-se fazer as criangas pensarem sobre o que elas ja
conhecem sobre o género e, a0 mesmo tempo, revelar para elas mesmas e para o grupo
conhecimentos e¢/ou hipoteses que possam ser pertinentes para a produgdo do texto. No
quadro 5, apresentamos o registro coletivo da conclusdo do debate em torno da pergunta

“O que eu preciso pensar para escrever um conto?”

Quadro 5: Registro do instrumento O que é preciso pensar para escrever o conto?

[

f'..f’;,!, 5" p U5 e’

Transcrigdo:

O que ¢ preciso pensar para escrever o conto?

Conto é contar uma historia;

Contar uma historia que aconteceu comigo, com alguém ou ser inventada;
Pensar nos personagens;

Texto que ira trabalhar com a imaginagdo e as vezes nao sera real;

A historia precisa ter um tempo e um lugar;

Escrever os detalhes dos acontecimentos da historia.
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Fonte: a autora.

Por meio do registro acima, ¢ possivel afirmar que os alunos participantes
revelaram que possuiam conhecimentos sobre elementos que pertencem ao texto
narrativo, como a presenga de personagens, do tempo e do lugar; que se trata de uma
historia ficcional, mas pode conter tracos da realidade. Além disso, podemos alegar que
este pequeno debate revela que os conhecimentos prévios dos alunos eram oriundos dos
textos literarios lidos e/ou ouvidos em experiéncias anteriores. Para Vigotski (1991, p.
110), “a aprendizagem escolar nunca comega no vacuo, mas ¢ precedida de uma etapa
perfeitamente definida de desenvolvimento, alcancado pela crianga antes de entrar para
a escola”, por isso, faz-se necessaria uma etapa de diagnostico antes de ensinar novos
saberes aos alunos. No entanto, para compreender melhor como estes conhecimentos
prévios dos elementos narrativos compunham o discurso dos alunos, era necessario que
eles escrevessem.

As imagens 16 ¢ 17 ilustram a primeira produgdo dos alunos Na. e A.P., que

foram redigidos ap0s o registro acima, vejamos:

Imagem 16: Primeira producdo Na.
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Transcri¢do’: (Grifos nossos)
provedo cavalo dado ndo aoolhoos deite
texto
Era uma ves uma menina chamada ana ela era uma menina bonita e arrogante nao tia muito
anigos 5 ou 8 amigas na escola
Ningean gostava de dar presente para ele porcalsa que ela falava os nemimos detalhe soque

era o aniversario de la e era unico que ela gostava soque ela mudou e negean acreditava que
ela mudou mas chegouo aniversario dela todos a festa tava cauma da ele comego ¢ a falou
cauto para todo que ela mudou mas negean acreditou mas ela provou e todos tiveram uma
bela festa.

Fonte: a autora.

No texto apresentado na imagem 16, o aluno Na. produz um texto baseado no

13> Ele inicia sua escrita descrevendo a

provérbio “Cavalo dado nao se olha os dentes
situacdo inicial com um personagem principal e algumas caracteristicas especificas dele.
Ao introduzir o elemento perturbador do conto, o aluno ndo o deixa explicito e escreve
as oracoes sem pontuacao.

Ao observarmos a frase sublinhada na transcricdo “Ningean gostava de dar
presente para ele porcalsa que ela falava”, ap6s conversar com o aluno, ele disse que a
personagem principal falava mal dos presentes, que ela “era mal-agradecida”, por isso,
ninguém gostava de dar presentes a ela. Pode-se observar que a frase ndo fica completa
e a ideia que o menino gostaria de transmitir ndo se concretiza. Diante do texto de Na.,
fica evidente a dificuldade em desenvolver o restante da histéria apos colocar o
elemento perturbador, marcado em amarelo no texto representado pela oracdo “soque
era o aniversario de La”.

A aluna A.P também apresentou as mesmas dificuldades que Na para redigir o

texto, vejamos na imagem 17:

12" As transcrigdes dos textos, por motivos de analise, manterdo a escrita original da crianga e sem

corregdes.

13 Este trabalho adotou a escrita do provérbio conforme os alunos trouxeram registrados na pesquisa
. I3 ~ bRl ~ 113 5 khd

realizada em casa: “Cavalo dado ndo se olha os dentes” e ndo “A cavalo dado ndo se olham os dentes”.
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Imagem 17: Primeira produc¢do da aluna A.P.
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Transcricdo:

Proverdio: Deus esgreve serto com linhas tortas

Era uma zees um omem muito dondozo que gostava de escrever cartas o nome dele era Deus
ele estav a ne um lugar munto donito era um jardim cheio de roza flores e ele trasia muito papel
branco marom e amarelo

Ele esgrevia tanta cois que nem cadia na caicha dele ele esgrevia coisa tan lindas que o povo
adimirava dudo que ele esgrevia e teve um dia que ele esgrevel serto com linhas tortas nai isso
ndo quer dizer que ele vai decha de esgrever e assim ele vive a vida dele.

Fonte: a autora.

A aluna A.P assim como Na. faz a tentativa de produzir o texto a partir do
provérbio e comega com a expressdao “‘era uma vez’, comum nos contos de fadas e
maravilhosos. E importante ressaltar que esta marca literaria é recorrente na escrita
infantil, devido ao contato que as criancas possuem com esse tipo de historia. No texto,
a aluna utiliza o pretérito imperfeito, tipico dos contos maravilhosos, e pode ser
caracterizado como marca literaria € um conhecimento prévio presente na maioria dos
textos dos alunos participantes. A.P. descreve de forma coerente, bonita e com riqueza
de detalhes a situagdo inicial, porém, ao introduzir o elemento perturbador, o enredo da
histéria fica confuso e ela ndo consegue desenvolvé-lo. Uma possibilidade de esta
dificuldade ter ocorrido € devido ao fato de a aluna interpretar de forma errada o sentido
do provérbio e por ndo ter planejado a ordem da constru¢do do discurso, que seria

materializada no texto.
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As duas produgdes trazidas nas imagens 16 e 17 exemplificam bem o que a
maioria dos alunos fizeram na primeira escrita: revelaram dificuldades no
desenvolvimento das ac¢des. De modo geral, na primeira escrita do texto, os alunos
participantes escreveram a situacao inicial, os personagens, o espago € o tempo, porém
catorze entre eles ndo apresentaram o elemento perturbador e, consequentemente, o
desenvolvimento das a¢des, o elemento finalizador e a situagdo final estavam ausentes.
Dos outros dezessete textos que mostraram o elemento perturbador, somente nove deles
conseguiram desenvolver as acdes e finalizar o conto.

Pode-se afirmar que a maior dificuldade que os alunos evidenciara, para concluir
a escrita do conto, foi ap6s o elemento perturbador, pois esta parte do texto exige da
crianga pensar no enredo, na sequéncia das acdes dos personagens e na resolu¢do do
problema, para entdo concluir a escrita. Calkins, Hartman, White (2008), em uma
experiéncia com as criangas, também ressaltam essa dificuldade delas em escrever com
maiores detalhes a sequéncia da histéria e enfatizam que o trabalho dialogal entre o
professor e as criangas pode ser uma forma de ajuda-las.

No entanto, apesar da dificuldade de concluir o conto, era nitido que as criangas
possuiam o conhecimento de como inicia-lo, porque empregaram elementos narrativos:
personagens, tempo, espaco, situacdo inicial, elemento perturbador, portanto, mesmo
timidos, os textos possuiam os primeiros tragos caracteristicos do conto. Segundo Arena
(2009), nas escolas, acredita-se que a crianga somente sera capaz de escrever um texto
ap6s dominar as regras linguisticas, no entanto, exemplos como o do aluno Na. e A.P.
comprovam que a crianga usuaria e praticante da lingua ¢ capaz de produzir textos
utilizando seus conhecimentos prévios e, apOs esta primeira escrita, comeca o trabalho
do professor mediador com o objetivo de aproximar o texto do aluno aos dos que estdo
socialmente publicados.

Neste contexto, a primeira escrita individual ¢ fundamental para o trabalho do
professor e para as criangas que produzirdo o texto. Jolibert e Sraiki (2015, p. 128 —
grifos das autoras) afirmam que a primeira escrita tem a “funcdo de um esbogo integral,
que cada crianca tenta levar o mais longe possivel, e ndo apenas um simples
desemaranhado parcial”. No primeiro lance do texto, os alunos revelam os primeiros
sucessos, 0s primeiros obstaculos linguisticos e cognitivos na tentativa de escrever um

novo texto, logo, esta etapa ndo se caracteriza como um rascunho, mas como um
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momento em que os alunos comegcam a pensar € a mobilizar seus conhecimentos
adquiridos em projetos e experiéncias anteriores para compor a nova produgao.

Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004, p. 86) afirmam que a primeira producao
permite ao aluno “descobrir o que ja sabem fazer e conscientizar-se dos problemas que
eles mesmos, ou outros alunos, encontram”, revelando ao docente e ao grupo as
capacidades e as potencialidades para a aprendizagem. Portanto, para o professor, a
primeira escrita individual se assemelha a um diagnodstico que permite que ele defina e
identifique “o que ¢ preciso trabalhar a fim de desenvolver as capacidades de linguagem
dos alunos que, apropriando-se dos instrumentos de linguagem proprios ao género,
estardo mais preparados para realizar a produgao final.”

Ao valorizar a produgdo dos alunos como um instrumento que colabora no
mapeamento das necessidades de aprendizagens, tem-se a inten¢do de “tomar a palavra
do aluno como indicador dos caminhos que necessariamente deverdo ser trilhados no
aprofundamento quer da compreensdo dos proprios fatos sobre os quais se fala quer dos
modos (estratégias) pelos quais se fala” (Geraldi, 1997, p. 165). Acreditamos que este
seja o caminho para ensinar a partir das necessidades de aprendizagem dos alunos.

Em virtude disso, a primeira escrita ndo ¢ considerada, nesta metodologia de
ensino, o texto final do aluno e, portanto, supera a ideia de que a primeira escrita dele

seja a tltima e a Unica versdo do texto. Segundo Antunes (2005, p. 37),

A escola favorece a aceitagdo de um grande equivoco: o de que
escrever um texto se faz numa primeira e unica versao. Nos exercicios
de redagdo, normalmente, o tempo ndo chega para se refletir, para se
levantar ou se testar hipdteses, para se encontrar a palavra certa, para
se voltar e avaliar a pertinéncia das escolhas feitas. Tudo fica
conforme apareceu na primeira escrita. Sem mais nem menos. Sem
grandes exigéncias. De qualquer jeito. Como se ndo houvesse
regularidades, normas.

O ato de produzir texto requer tempo para pensar, refletir, aguardar e voltar a
escrever. Este tempo nem sempre estd disponivel no ano letivo devido aos prazos que os
docentes precisam cumprir € aos curriculos extremamente extensos. Os projetos de
ensino, em sua proposta de planejamento, preveem momentos para reflexdo, leitura,

afastamento e rescrita do texto, possibilitando, assim, que a primeira producao nao seja
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a ultima e que os alunos refacam com tranquilidade os textos. Além disso, proporciona
que o professor trabalhe com os contetudos curriculares e a producao de texto de forma
simultanea ou em conjunto, quando for o caso, € sem prejuizo.

Ao planejar o ensino a partir da primeira escrita, tem-se o objetivo de mapear os
conhecimentos dos alunos para planejar a acdo docente, assim, é possivel identificar os
conhecimentos consolidados, interferir naqueles que ainda ndo os foram e apresentar

novos. Para Vigotski (1991, p. 111),

quando se pretende definir a efetiva relagdo entre o processo de
desenvolvimento e capacidade potencial de aprendizagem, nao
podemos limitar-nos a um tunico nivel de desenvolvimento de uma
crianga, ja que, se ndo, ndo se conseguira encontrar a relacdo entre
desenvolvimento e capacidade potencial de aprendizagem em cada
nivel especifico.

O autor determina dois niveis de desenvolvimento da crianga: nivel de
desenvolvimento efetivo (ZDE) e o nivel de desenvolvimento potencial (ZDP). O
primeiro ¢ caracterizado como o “nivel de desenvolvimento efetivo das fungdes
psicointelectuais da crianga que se conseguiu como resultado de um especifico processo
de desenvolvimento ja realizado” (VIGOTSKI, 1991, p.111), ou seja, as atividades,
acdes ou producdes que a crianca consegue realizar sozinha sem o auxilio do outro e
que ja estdo consolidados. O segundo nivel ¢ explicado pelo autor (1991, p. 112) como
“0 que uma crianca € capaz de fazer com o auxilio dos adultos [...]”.

Os niveis de desenvolvimento da crianga, quando identificados, nos permitem
pensar nas agdes de intervengdo em um determinado contexto de ensino e de
aprendizagem. Portanto, ao pedir que os alunos escrevessem o conto sem ensind-los
como fazer, ndo tinha a inten¢do de evidenciar os erros ou mostrar a eles uma produgao
fracassada, mas, sim, entender o nivel de desenvolvimento potencial dos alunos em

relacdo a escrita. Para Vigotski (1991, p. 113),

O que a crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos podera
fazé-lo amanhd por si s6. A 4area de desenvolvimento potencial
permite-nos, pois, determinar os futuros passos da crianca e a
dindmica do seu desenvolvimento e examinar nao s6 o que o
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desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzira no
processo de maturagao.

Assim, pode-se afirmar que a primeira escrita individual dos alunos forneceu
dados ao professor-pesquisador para entender o nivel de desenvolvimento efetivo e
potencial dos alunos em relagdo a producdo de texto e também evidenciou os
conhecimentos adquiridos em outros processos vivenciados por eles. Por isso que, apds
a primeira escrita individual, alguns objetivos para o ensino foram tragados: 1) conhecer
a estrutura textual dos contos; 2) organizar o texto em paragrafos; 3) evitar a repeticao
de ideias e palavras; 4) utilizar o discurso direto e indireto; 5) retirar marcas do discurso
oral do texto e 6) desenvolver a escrita sobre os fatos. Além das necessidades de
aprendizagem identificadas nos textos dos alunos, ansiava-se promover a educagdo
literaria, logo, foram incorporados alguns conceitos literarios nas atividades: a)
reconhecer os tipos de narradores; b) compreender a organizacdo do espaco e da
temporalidade nos contos; c) identificar as partes descritivas, narrativas e dialogais do
texto e d) utilizar as figuras de linguagem.

As aulas subsequentes a primeira escrita individual enfocaram nas necessidades
de produ¢do dos alunos e nos contetidos das aulas de Lingua Portuguesa, além disso,
priorizaram um ensino reflexivo, a fim de ajudar as criangas a ler seu proprio texto e a

pensar nas escolhas linguisticas e pragmaticas que fizeram.

2.2. Planejar o conto: caminhos para continuar

A capacidade humana de planejar ¢ inerente a qualquer atividade que o sujeito
realiza, faz-se o planejamento das atividades de um dia, de uma viagem, do trabalho, de
uma casa ou do fim de semana. Para escrever, também ¢ importante a agdo de planejar o
texto, pensar nas ideias ou informagdes que serdo colocadas ou descartadas, registrar as
palavras-chave, ou seja, esse momento ¢ essencial para a producdo e precisa ser
ensinado aos alunos.

Antunes (2003, p. 55 — grifos da autora) assevera que

a etapa do planejamento, corresponde todo o cuidado de quem vai
escrever para: a. delimitar o tema de seu texto e aquilo que lhe dara
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unidade; b. eleger os objetivos; c. escolher o género; d. delimitar os
critérios de ordenagdo das ideias; e. prever as condigdes de seus
leitores e a forma lingiiistica (mais formal ou menos formal) que o
texto deve assumir [...]

Quando se opta pelo trabalho com os projetos de ensino, as fases de
planejamento a, b e ¢ propostas por Antunes (2003) sdo contempladas no momento em
que o grupo organiza as agoes do projeto. No momento da primeira escrita individual, o
aluno inicia seu trabalho a partir do ponto d, que significa organizar as informagoes e
escolher em que parte do texto elas serdo alocadas, qual sequéncia vai adotar, quem
serdo os personagens, onde a historia ira passar, todas estas decisdes sdo tomadas no
planejamento para que, posteriormente, o texto possa ser escrito.

Jolibert e Sraiki (2015) entendem que o planejamento de um texto passa pelo
conhecimento da superestrutura do gé€nero. O conceito de superestrutura ja era claro
para os alunos, porque em projetos anteriores aprenderam sobre isso € nomeavam a
superestrutura de planta. Eles também ja entendiam que era preciso planejar a escrita do
texto e que, a cada novo género, a superestrutura modificava. O quadro 5 exibe o recorte
do contrato individual da aluna M., nele, podemos observar que, na pergunta O que ja

sei, ela registra: Fazer a planta antes de escrever o texto.
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Quadro 6: Recorte do contrato individual de aprendizagem da aluna M: perguntas: “o

que vou aprender” e “O que jé sei”
Contrato de aprendizagem em leifura € produgao de €xX1o

O que vou aprender?

vl 8T s lhgu)ﬁ s !
.& k S ‘Yqﬂn .

Transcricdo

O que vou aprender?

Ler e identificar os provérbios; Ler e identificar contos;

Fazer questionamento de texto com perguntas dos alunos;

Descobrir as mensagens dos contos;

Fazer a leitura do texto apds escrevé-lo;

Escrever as palavras com sentido — Sentido € o leitor entender o que esta escrito.

O que vou aprender?

Ler o texto biografico;

Buscar a mensagem do texto e discuti-la;

Fazer a planta antes de escrever o texto;

Titulo: colocar apds a escrita do texto e estar ligado com a mensagem do texto;
Usar a letra maitscula, a virgula e o ponto final.

Fonte: a autora.

As autoras Jolibert e Sraiki (2015) indicam que o contrato de aprendizagem
deveria ser planejado de forma individual, porém, neste trabalho, realizamos esta
primeira parte do contrato de forma coletiva, portanto, as informagdes da aluna M. sdo
iguais a de todos os alunos. Essa decisdo foi tomada, porque os alunos ainda
demonstravam muita dificuldade em identificar, refletir e verbalizar os saberes que
possuiam sobre os atos de ler e de escrever textos. Assim, por meio de perguntas, a
professora-pesquisadora instigou os alunos a pensar nos projetos anteriores que foram
desenvolvidos na sala de aula campo e nas estratégias que eles ja conheciam para ler e
escrever o texto, e apos a discussdo, eles conseguiram chegar aos pontos apresentados

no quadro 6. No momento do registro, duas criancas manifestaram que ainda nao
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tinham aprendido “usar a letra maitscula, a virgula e o ponto final” e que, por isso, ndo
escreveriam no contrato individual de aprendizagem no item “o que ja sei” € sim no “o
que vou aprender”.

Acreditamos que esta forma como foi desenvolvida a reflexdo e a construg¢do do
contrato individual de aprendizagem nao prejudicou o desenvolvimento do projeto e
nem mascarou a reflexao individual das criangas, pois era necessario ensina-las os
caminhos de como pensar e registrar sobre seus conhecimentos, € a op¢ao encontrada
foi esta por meio de perguntas, resgatando os projetos anteriores. Ademais, a primeira
escrita das criangas também revelou o percurso de aprendizagem que elas precisavam
percorrer para se aproximarem do conto, possibilitando, posteriormente, mais um
momento de reflexdo sobre suas aprendizagens.

Destacamos, ainda, que, naquele momento, as criancas utilizavam termos que
ndo sdo 0s convencionais, sdo eles: planta para se remeter ao planejamento do texto;
mensagem para se referir ao tema e sentido para reportar a coeréncia textual. No
entanto, estes termos foram modificados ao longo do projeto, conforme elas iam se
apropriando dos termos da gramatica normativa.

Diante do registro do quadro 5, é possivel afirmar que os alunos participantes
compreendiam que, com um novo projeto, iniciariam a compreensdo ¢ a produciao de
um novo género textual, porém algumas das estratégias utilizadas, anteriormente,
poderiam ser transferidas para outros projetos. Além disso, ¢ possivel perceber que
estava consolidado que o debate em torno do texto tinha como objetivo a construcao dos
sentidos e a compreensdo do tema. Outro conhecimento que os alunos traziam dos
projetos anteriores ¢ o entendimento de que era necessario planejar o texto, fazer a
planta, na linguagem dos alunos, antes de escrevé-lo. Porém, apesar de apontarem a
importancia da fazer a planta antes de iniciar o texto, nenhum dos alunos solicitou fazer
essa estratégia antes da primeira produgao.

De acordo com Jolibert (1994, p. 28), a superestrutura do texto “sdo principios
de organizagdo do discurso. Possuem carater hierdrquico que define, grosso modo, a
‘sintaxe global’ do texto”, ou seja, ela ¢ o esquema que organiza o conteudo do texto.
No caso do conto, ela € organizada em cinco partes, pois estd vinculada a estrutura das
narrativas, sdo elas: estado inicial, elemento perturbador, desenvolvimento das agdes,

elemento finalizador e situagao final.
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Com o objetivo de que os alunos se apropriassem da estrutura convencional do
conto, julgou-se necessario compreender a funcao do elemento perturbador por entender
que ele ¢ um “divisor” do texto. A atividade foi baseada na atividade proposta no livro
didatico “Escrever e criar... uma nova proposta”, de Ruth Rocha e Anna Flora (2001, p.
58-75). O elemento perturbador foi nomeado de “n6 da histoéria”, e os alunos brincaram
de detetives. Enquanto escutavam o conto Titia conta como um pardal chamado
Vivinho foi domesticado, vocalizado pela professora-pesquisadora, eles fizeram um no
em um corddo toda vez que percebessem que o enredo apresentava um problema ou
uma tensdo, portanto, como detetives o objetivo era identificar os nés da historia. A

imagem 18 ilustra o corddo de uma das criangas.

Imagem 18: No6s do conto Titia conta como um pardal chamado Vivinho foi
domesticado

Fonte: a autora.

A atividade foi proposta de forma lidica com o objetivo de os alunos
entenderem que o elemento perturbador seria como um no6 na vida dos personagens ¢
que ele causa mudancas no enredo assim como causou no barbante. Apos ouvirem a
historia e finalizar a brincadeira, a professora-pesquisadora explicou aos estudantes que
0 no representa um problema, uma situagdo de conflito e que ele sempre aparece como
um elemento obrigatorio nos contos.

Para melhor visualizagdo e compreensdo, realizamos um debate sobre os nds da
historia e eles foram escritos em tarjetas de cor verde e colocados na lousa com o
objetivo de confirmar ou refutar as hipoteses dos alunos em relagdao aos nos que eles
fizeram no corddo e reconheceram no texto. Naquele momento, também se
identificaram em tarjetas amarelas, trechos do texto com as agdes posteriores ao no a
fim de que os alunos visualizassem a linha de a¢do dos personagens. Na imagem 19, ¢

possivel observar como ficou esta correlagdo entre o 70 e o desenvolvimento das agdes.
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Imagem 19: Correlagao entre o 70 e o desenvolvimento das ag¢des

Fonte: a autora.

Essa atividade, além de contribuir com o entendimento sobre os elementos da
estrutura do conto e sobre a sequéncia de agdes, ela foi essencial para iniciar com os
alunos o processo de reflexdo metalinguistica e retomar a primeira producdo com o
objetivo de analisar o texto produzido e identificar o elemento perturbador nele.

Jolibert e Sraiki (2015, p. 184) afirmam que as atividades de sistematizacdo
metalinguistica se referem “aos elementos linguisticos que funcionam como um feixe de
indices que o leitor/produtor de texto deve tratar ou levar em conta”, ou seja, ¢ uma
atividade de andlise linguistica do proprio texto, que pode se referir a superestrutura do
texto ou a organizagdo da lingua.

Com a primeira produgdo do texto em maos, os alunos foram orientados a
realizar a leitura do proprio texto e, em seguida, identificar o elemento perturbador e
fazer um trago com lapis de cor amarelo na frase que correspondesse a ele, caso nao
tivessem escrito o 1o, era necessario que registrassem com a frase “ndo escrevi o né6” no
final da folha. Dos trinta e um alunos participantes que concluiram a pesquisa, somente
vinte e nove participaram do momento da primeira escrita, os outros dois matricularam-

se posteriormente, ou seja, quando o projeto ja estava em andamento. Das vinte e nove
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primeiras producdes, dezessete apresentaram e identificaram o né da historia e doze ndo
0 escreveram.

O quadro 7 apresenta o registro da atividade de reflexdo metalinguistica dos
textos do aluno P.H., que escreve o conto com a presenc¢a do né e da aluna A.B. que ndo

escreveu o no.

Quadro 7: Identificacdo do nd na primeira escrita do conto.

Texto do aluno P.H.
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auséncia do nd

Fonte: a autora.

Para os dezessete alunos que identificassem o nd, foi solicitado, durante a
atividade de sistematizagdo metalinguistica, que lessem o texto e marcassem o
desenvolvimento das agdes, assim como foi feito na histéria do Vivinho. Os alunos que
desenvolveram as a¢des ap6s o nd deveriam fazer um trago ao lado do trecho e colocar a
sigla D.N. e os que nao desenvolveram, deveriam escrever ao final da folha a frase “nao
desfiz o no”.

No quadro 7, podemos observar que o aluno P.H. escreve “nado desfiz o n6” (esta
circulado) em seu texto, como ele, dos dezessete que identificaram o elemento
perturbador, nove escrevem uma sequéncia de agdes que podem ser caracterizadas de
desenvolvimento, e oito apresentaram o ndé € nao conseguiram escrever as agdes que
favoreciam a continuidade do enredo.

Nesse momento, a auséncia dos elementos essenciais da estrutura do conto ndo
significava um problema ou um erro grave, pois os alunos ndo conheciam a estrutura do
conto ¢ esta atividade era justamente para tal funcdo: entender como funciona a
superestrutura do conto e, posteriormente, identifica-la no texto ja produzido. Vale
ressaltar que as produgdes de textos infantis sdo oriundas de um processo de interagao
com a leitura de textos ao longo da vida. Segundo Bajard (2002, p. 37), € na leitura e no

contato com textos que

a crianca vai descobrindo as unidades da escrita e seus modos de
funcionamento. Uma vez lidos, os textos escritos tornam-se referéncia
para textos a serem produzidos; a lingua escrita passa a ser fonte
privilegiada de aprendizagem e a recep¢do se torna experiéncia
necessaria a producao.

Portanto, pode-se, mais uma vez, afirmar que as primeiras marcas que os alunos
escreveram eram provenientes do contato com leituras anteriores e que a auséncia de
elementos essenciais para a composi¢do do conto ndo era sinonimo de fracasso, mas de
continuidade, era 0 momento de realizar novas leituras, novas analises e reescritas.

A partir de sistematizagdo metalinguistica, os alunos participantes comegaram a

identificar e perceber os primeiros problemas de produc¢dao que possuiam e ansiavam em
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reescrever ou corrigir o texto. No entanto, era o momento de acalmar a turma e retomar
os estudos da superestrutura do conto, pois ainda faltavam elementos para serem
compreendidos: a situagdo inicial, o elemento finalizador e a situagdo final, entdo, os
questionamentos de textos iniciaram com o conto 4 menina e os cogumelos.

Como dissertado no capitulo 1, o questionamento de texto é uma estratégia de
ensino que permite ao aluno aprender a fazer perguntas e buscar nos textos as respostas
e, a0 mesmo tempo, construir seus sentidos. A introducao da ferramenta pedagogica de
questionamentos de textos no meio do processo de producdo partiu do pressuposto de
que, para aprender a produzir textos, os alunos precisavam estar em contato com
modelos socialmente escritos, ou seja, eles necessitavam ler. A crianga que serd
motivada a produzir qualquer tipo de texto precisa estar em contato com oS mesmos
géneros, para alimentar suas ideias com palavras, expressodes, organiza¢do do discurso
proprio da tipologia textual que produzira.

De acordo com Geraldi (1997, p. 171 — grifos do autor), “a leitura incide sobre
“0o que se tem a dizer” porque lendo a palavra do outro, posso descobrir nela outras
formas de pensar que, contrapostas as minhas, poderao me levar a constru¢ao de novas
formas, e assim sucessivamente”, portanto, a leitura tem um lugar essencial no processo
de aprendizagem da escrita, pois, por meio da leitura, conhecemos a palavra do outro e
formas diversas de pensar a realidade.

No entanto, ¢ importante destacar que ndo entendemos o ato humano de ler
como sindnimo de decifrar as letras, as silabas e as palavras para depois compreender o
texto em seu todo, reafirmando um ensino descontextualizado, que exclui o uso social
da leitura. Para Jolibert e Jacob (2006, p. 183), esse tipo de ensino ¢ um grande

equivoco, pois

ler NAO consiste em identificar e combinar letras e silabas [...] NAO
se trata primeiro de “fotografar” e memorizar formas (letras, silabas)
para depois combiné-las, e mais tarde, compreender o que esta lendo.
A unica meta de todo ato de leitura ¢ compreender o texto que se esta
lendo com o propdsito de utiliza-lo de imediato para obter informagéo
ou prazer (grifos da autora).

Acreditamos que ler € ter contato visual com o texto inteiro, ¢ interagir com a

linguagem escrita pela forma como foi materializada no texto. Ler € pegar o texto nas
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maos, colocd-lo em contato com os olhos e, no gesto de olhar, pensar e fazer
combinagdes com o que ja se sabe, e por fim, construir sentidos. Privar os alunos do
contato com os textos literarios ou da diversidade de géneros, porque eles ainda nao
adquiriram habilidades de leitores ou porque ndo conhecem o cddigo escrito, ¢ priva-los
de ter contato com a lingua escrita na sua forma social de uso.

Bajard (2012, p. 91) afirma que a crianca faz “o que foi ensinado (transformar
letras em sons), mas fracassa na compreensdo”, ou seja, ela decodifica e identifica as
letras, as silabas e as palavras, consegue oralizar o texto, porém fracassa na construgdo
dos sentidos e se torna, assim, um analfabeto funcional.

Além da atividade de decodificagdo do codigo escrito, que ndo ¢ leitura, outro
exercicio recorrente ¢ o de interpretacdo de texto, que, geralmente, ¢ organizado em
torno de varias perguntas sistematizadas pelo professor ou pelo livro didatico, com
respostas previamente prontas ou desejadas. Neste tipo de proposta, os alunos ndo sao
instigados a constru¢do dos sentidos dos textos; ndo € permitido que eles facam relagdes
para além do explicito ou estabelecam relagdes com outros escritos que j4 conhecem.
Este tipo de exercicio, presente no contexto de ensino, ndo caracteriza o ato humano e
social de ler, pois ndo permite que a crianga pense além do texto ou que faca
interferéncias e conclusdes proprias.

Pensando nesse contexto de ensino e de aprendizagem, Bajard e Arena (2015, p.
259) nos alerta que, quando “a lingua escrita ¢ ensinada como uma entidade abstrata,
apartada das relagdes humanas, como espelho da lingua oral, regida por principios
fundamentalmente técnicos de construgdo”, t€ém-se prejuizos que estdo diretamente
ligados a constituigdo do sujeito, pois as criangas ndo se apropriardo do discurso, mas
escreverdo e lerdo apenas palavras fora dos atos da vida; ndo aprenderdo a usar a escrita
como um instrumento especifico, acarretando, com isso, consequéncias indesejaveis
como o fracasso na formacdao de alunos leitores e produtores de texto. Para que a
crianca em fase escolar se aproprie dos atos de ler e os utilize socialmente, ¢ preciso se
desvincular dessa velha forma de ensinar e organizar o processo de ensino e de
aprendizagem a partir de uma nova oOptica.

Assim, ndo se trata de primeiro ensinar aos alunos a reconhecer as letras e as
palavras, ou de identificar o sujeito e o predicado, nem tampouco de ler frases soltas

para, posteriormente, iniciar a leitura de textos. Trata-se de apresentar aos alunos textos
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sociais contextualizados, e eles diante do material escrito ¢ dos seus conhecimentos
prévios, constroem seus sentidos, pois € no contato visual com o texto que os estudantes
estabelecem relagdes e realizam um trabalho sobre as normativas da lingua escrita.

Jolibert e Jacob (2006, p. 183 — grifos da autora) também compreendem que “ler
é construir ativamente a compreensdo de um texto, em func¢do do projeto e das
necessidades pessoais do momento”, portanto, para que esse trabalho de leitura de texto
seja eficaz ¢ imprescindivel que ndo se subestime a capacidade de abstragdo e de
aprendizagem das criangas de ler diferentes tipos de textos com diferentes fungdes, e
para que se efetive a construgdo desses sentidos. A autora ainda ressalta que a leitura
precisa ser feita com textos auténticos, de diversos tipos, inclusive literarios e ndo se
restringir aos textos dos manuais escolares.

Neste contexto, ¢ importante pensar que a leitura de obras literarias ou de
qualquer outro género ndo se acerca das criangas ¢ da escola de forma espontanea, ndo
se aprende o ato de ler o texto literario de forma inata, a leitura ¢ uma atividade cultural,
e o que leva a crianca a ler € o exemplo e o ensino, ou seja, a presenca de leitores perto
dela, o proprio ato de ler e uma metodologia de ensino adequada.

Arena (2010, p. 29) destaca ainda que ler literatura ndo € um vicio que se instala
na sociedade ¢ nem mesmo uma atividade inata, e, sim, “uma pratica cultural que se
insere em projetos de vida”, e a esperanca de formar criangas leitoras em literatura nos
espacos escolares ¢ de que eles se tornem leitores adultos de textos literarios. Assim,
para que os alunos sejam leitores de literatura, a inser¢ao desse tipo de texto precisa
acontecer dentro de um projeto de ensino que faga sentido para a vida deles, porque a
“formacgdo do leitor literario encontra-se na fusdo entre dois projetos simultdneos: o da
vida cotidiana, fora da escola, ¢ o da vida cotidiana, no interior da escola.” (ARENA,
2010, p. 41), ou seja, para que a crian¢a realmente desperte o interesse pela literatura
desde pequena, os livros precisam ser levados a elas na inter-relacdo de vida cotidiana
com a vida escolar para que a leitura desses livros se torne rotina.

Partindo desses pressupostos, esta tese defende que a educacdo literaria nos
espacos escolares deve ser mediada por dois pressupostos: primeiro, a presenca de um
ambiente que favoreca a leitura de obras literdrias e, segundo, a adog¢do de uma

metodologia que medeie a interagdo leitor - texto. Para Chambers (2007a, p. 13) o
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“ambiente da leitura” ¢ constituido por componentes pessoais e sociais, 0os quais podem

favorecer ou ndo a leitura:

no es solo una cuestion de lugar, de cirunstancia. También es una
cuestion de tener los libros que queremos, de qué humor estamos, con
cuanto tiempo contamos y si somos o no interrumpidos. Por no
mencionar nuestra actitud general hacia la lectura (si es algo que en si
disfrutamos o no) y por qué estamos leyendo en ese momento en
particular (por obligacion o por placer).

Assim, ao pensar na escola e nos ambientes dedicados a educagao literaria, deve-
se levar em conta fatores que influenciem tanto os alunos como os professores; criar na
rotina escolar momentos, organizados e planejados, dedicados a leitura do texto
literario, para que as criangas e os professores tenham consciéncia do que estao fazendo.
Para criar um ambiente de leitura, é preciso pensar na organizacao do espaco fisico, na
disponibilidade de tempo, na oferta de livros e na utilizacdo de uma metodologia
adequada que viabilize a formagao de leitores.

No que tange a disponibilidade das obras literarias uma das chaves primordiais é
permitir que os livros de literatura fiquem acessiveis e expostos para que, no tempo
dedicado a leitura, as criangas possam manejar, folhear e ler as obras. Calvino (1993, p.

13) menciona que

a escola deve fazer com que vocé conhega bem ou mal um certo
numero de classicos dentro os quais (ou em relagdo aos quais) vocé
podera depois reconhecer os “seus” classicos. A escola € obrigada a
dar-lhe instrumentos para efetuar uma opgdo: mas as escolhas que
contam sdo aquelas que ocorrem fora e depois de cada escola.

Os alunos somente fardo futuras escolhas de obras literarias, se considerarmos
que, durante a vida escolar, foi apresentada a eles uma diversidade de livros, de autores
e de textos que lhes permitirdo conhecer o universo literario. Segundo Machado (2002,
p- 59), quando o aluno tem o contato desde pequeno com diferentes textos literarios, ele

estara apto a fazer escolhas a partir de critérios pessoais e criticos.
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La practica de una lectura variada de obras literarias, esa insuperable
creacion de resistencia por medio de las palabras y los conceptos,
desarrolla la capacidad critica que impide que el lector se convierta en
una victima mas de la cultura hegemoénica y el pensamiento unico. En
la memoria, cada lector ira formando su repertorio personal,
comparara una lectura con otra, las hara entrar en discusion, efectuara
su propia sintesis, llegara a sus propias conclusiones.

A leitura de diferentes textos literarios permite que os alunos nao somente facam
futuras escolhas, mas também que construam um pensamento critico frente a sociedade
que o cerca ¢ se apropriem da cultura escrita ¢ dos conhecimentos que sejam inerentes
ao texto literario, possibilitando, assim, nos termos de Machado (2002), ndo somente a
formag¢ao de um leitor, mas também um sujeito mais critico.

No que se refere a metodologia, ¢ preciso destacar que o processo de educacao
literaria depende de uma pratica regular com os livros, pois as obras de literatura
“pueden no solo tomar mucho tiempo, sino también demandar una atenciéon muy
concentrada (CHAMBERS, 2007a, p. 19). Os autores Bajard (2012), Chambers
(2007b) e Jolibert e Sraiki (2015) propdem metodologias para promover a educacio
literaria que se aproximem em um aspecto: a conversa ou o debate ap6s a leitura do
texto.

A conversa ou o debate, proposto pelos autores com o grupo de alunos, mediada
pelo professor e por perguntas, permite que os estudantes pensem sobre o texto lido e
mobilizem conhecimentos, hipdteses e argumentos que favorecam respostas leitoras em
consequentementem a construcao de sentidos. Chambers (2007a, p. 22) salienta que
“algunos tipos de conversacion tienen el efecto de hacernos mas conscientes de lo que
nos esta sucediendo, porque nos hacen pensar mas cuidadosamente, mas profundamente
en lo que hemos leido”, posibilitando que os alunos pensem e construam sentidos sobre
o texto literario.

Colomer (2005, p. 32) também traz a conversagdo como uma possivel proposta
para a educacdo literaria e afirma que “el texto literario ostenta la capacidad de
reconfigurar la actividad humana y ofrece instrumentos para compreendela, puesto que
verbalizala configura um espacio especifico en el que se construyen y negocian los

valores y el sistema estético de una cultura”. Logo, ao propor metodologias que
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favoregam a conversacdo literaria, permite-se que os alunos construam e reconstruam,
progressivamente, os sentidos dos textos (JOLIBERT; SRAIKI, 2015) apropriando-se
do conceito de leitura anteriormente apresentado.

Mediante esses pressupostos, € possivel concordar que

en realidad, la literatura “se vive, se experimenta, se asimila, se
percibe, se lee”, pero seria muy impreciso decir que la literatura se
“ensefia”, se “aprende” o se “estudia”. Se llega a través de un proceso
de recepcion, de un proceso de asimilacion de experiencias literarias
de las que se deriva su reconocimiento y, en cierto modo, su
“aprendizaje/conocimiento”. (MENDONZA, 2001, p. 48-49)

Nesta perspectiva, a literatura ¢ vivenciada e experimentada ¢ ndo ensinada. No
processo escolar, ensinam-se os atos de ler e de escrever o texto literario, para que o
aluno se aproprie da linguagem escrita, porém a fruicdo estética presente nos textos
literarios somente pode ser vivenciada pelas criangas na leitura, no contato e no debate.
Quando a crianga ¢ o adulto interrompem as atividades rotineiras da escola para um
momento dedicado a ler, ouvir e conversar sobre literatura, ocorre o que chamamos de
educacao literaria.

As aulas dedicadas a leitura e conversacdo dos textos literarios requerem esse
tempo para parar, ouvir com atengdo o outro, olhar as imagens do livro com cuidado,
imaginar além do que estd ouvindo ou vendo. E momento de retomar a lentidio,
entendida aqui como dcio criativo, que, nas escolas e na sociedade, esta cada vez mais
escassa, onde tudo est4 voltado para cumprir as metas, o curriculo e passar a matéria de
forma cada vez mais veloz. No entanto, interromper o tempo escolar ndo significa fazer
atividades sem objetivos ou sem organiza¢dao, como apontado anteriormente, a educagdo
literaria conta com metodologias especificas e autores que apresentam formas de
planejamento e de organizagdo das atividades para esse fim, mas que respeitam o tempo
e o0 espaco que a literatura necessita para ser experimentada como arte.

Contudo ¢ importante ressaltar que a experiéncia € singular para cada sujeito, ou
seja, por mais que o planejamento das aulas, a leitura e a discussao dos textos sejam os
mesmos para todas as criangcas de uma mesma sala de aula, cada aluno vivenciard e
construira experiéncias de forma singular, porque a sua constitui¢do social e histdrica

também ¢ singular, ao chegar a escola ela traz conhecimentos e vivéncias diferentes
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oriundas do ambito familiar ou do ambito escolar anterior, € esses conhecimentos
colaboram para que novas experiéncias literarias sejam acrescentadas ao sujeito e se
tornem diferentes e unicas.

Na proposta original, Jolibert e Sraiki (2015, p. 86-87) propdem, dentro do
questionamento de texto, quatro etapas para sua realizacdo, sdo elas: leitura individual
silenciosa, negociagdo e co-claboracdo de significagdes parciais, leitura coletiva pelo
professor e registro.

Devido as necessidades da sala de aula campo, o questionamento de texto
ganhou uma nova organiza¢do e passou a ser realizado em cinco etapas, vejamos: 1.
leitura silenciosa, 2. questionamento a partir de perguntas e apontamentos da professora
ou dos alunos; 3. segunda leitura silenciosa; 4. novos apontamentos, se necessarios, e 5.
Proferi¢ao do texto pela professora. Ao final do questionamento dos seis contos, estas
etapas ja tinham sido apropriadas pelos alunos e eles ja sabiam realizd-las sem

dificuldades, como podemos ver na conversa a seguir:

Prof. - Vamos lembrar como se faz o questionamento de texto, quem se recorda?
Na. - A gente lé a primeira vez.

Prof. - E como é essa primeira leitura?

Na. - Em siléncio. E ja procura ler sozinho e faz as perguntas.

Prof. - Qual estratégia que eu ensinei na semana passada para vocés?
U. - Ir marcando.

Prof. - O que?

U. - 4s partes que ndo entendeu.

Prof. - Depois da leitura silenciosa, o que fazemos?

Na. - Discussdo.

G.R. - Depois outra leitura silenciosa.

U. - Depois fazemos outras perguntas.

Prof. - Fazemos outra discussao.

Na. - Depois uma leitura coletiva.

(Nota - Diario de Campo, 31/10/2017).

Este trecho foi retirado do inicio do didlogo do questionamento do conto “O
salto” e retrata 0 momento que antecede a leitura silenciosa denominada, “preparagdo
do encontro com o texto”, a qual antecipava a leitura e discussdo do material. Nesse
momento, relembravamos os procedimentos utilizados para a discussdo do texto e

conversavamos sobre as expectativas em relagao a historia a partir do titulo.
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A leitura silenciosa era a primeira a ser realizada e tinha como caracteristica ser
silenciosa e individual, porque esse era 0 momento em que os alunos entravam em
contato com o texto grafico e iniciavam um processo de construcao dos sentidos e das
hipdteses sobre o assunto, tratava-se de um processo de compreender de maneira
autonoma o texto. Se a leitura ocorresse de maneira coletiva e em voz alta neste
momento, poderia privar os alunos de uma “primeira aproximagao pessoal, autonoma,
ao significado global do texto; tornando-as dependentes das perguntas da professora e
das interpretagdes de seus colegas” (JOLIBERT; JACOB, 2006, p. 186).

Essa leitura silenciosa era o momento em que os alunos estavam “operando
sobre uma matéria grafica, o que ndo ¢ o caso da escuta que opera sobre uma matéria
sonora” (BAJARD, 2012, p. 92) e conhecendo também a composi¢do linguistica e a
organizac¢do estrutural dos contos, portanto, este conhecimento somente era possivel no
contato visual com o texto. Finalizada a primeira leitura, era momento de iniciar o
debate sobre o texto, mediado por perguntas. Chambers (2007b, p. 26-27) assinala que

conversar sobre literatura é

compartir una forma de contemplacion. Es una manera de dar forma a
los pensamientos y emociones excitados por el libro y por los
significados que construimos juntos a partir del texto: ese mensaje
controlado imaginativamente, que el autor envia y que nosotros
interpretamos.

Buscavamos, nesse momento, ouvir os alunos, compreender seus pensamentos €
emogdes que foram despertadas apds a leitura e construir de forma dialogada e em
. . . . . 14
conjunto os sentidos do texto. No primeiro texto, A menina e os cogumelos™”, os alunos
apresentaram dificuldade em formular as perguntas para iniciar o debate, no entanto,

eles se arriscavam, vejamos este trecho:

Prof. - Entdo vamos comegar, bem nos sempre comegamos o nosso questionamento com
perguntas, alguém quer iniciar com alguma pergunta?

K. - Sim, como é o... Ndo, deixa quieto.

P.F. - “Cogumelos, e correu junto da irma”

14 Todos os contos de Tolstoi estdo na integra no Anexo B.
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Prof. - Sim, mas isto ndo ¢ uma parte do texto? Vamos pensar em uma pergunta para
tentarmos buscar os sentidos deste texto.

U. - Por que as meninas catam cogumelos?

Prof. - Muito bom U. alguém consegue responder esta pergunta?

P.F. - Para fazer uma sopa?

Prof. - Sim, talvez poderia ser para fazer sopa.

Na. - Tia, mas sapo ndo come também?

Prof. - Eu acredito que ndo Na., podemos ver sobre isso depois. Turma vamos pensar
um pouco no contexto deste texto, primeiro quem escreveu o texto?

Turma - Liev Tolstoi.

Prof. - Ele é de onde?

G.S. - Russia.

Prof. - Entdo, na Russia, naquela época, as pessoas tinham o costume de colher
cogumelos na natureza para comer. E como a gente, nos também ndo colhemos alguns
frutos ou frutas que da naturalmente na natureza? Qual é um que nos colhemos muito
aqui na nossa regidao?

Na. - O pequi.

Prof. - Isso, o pequi, ele é bem tipico na nossa regido, ele nasce naturalmente na nossa
natureza, e geralmente nos ndo precisamos cultiva-lo, no cerrado tem pequi e nos
conseguimos colher. Na Russia era comum colher o cogumelo na natureza para comer.

(Nota - Diario de campo, 23/10/2017).

No trecho, percebe-se que a pergunta da aluna U. esta para além do texto, pois
nele ndo explica o porqué de as meninas colherem cogumelos, no entanto, tal acdo era
comum no contexto social da Russia, porque esse alimento fazia parte da alimentagao
do povo. Apods a explicacdo sobre o uso dos cogumelos na culinaria, os alunos
conseguiram dar continuidade ao debate.

O conto em discussdo inicia-se com a frase “Duas meninas voltavam para a
casa levando cogumelo”, o que mostra que a histdria tinha precedentes que ndo foram
descritos, mas, por meio de inferéncias, os alunos conseguiram construir o0s

antecedentes dos fatos. Essa construcao foi feita pelas criangas ao longo do debate:

Prof. - Entdo vamos retomar a pergunta da U., porque as meninas estavam catando
cogumelos, no texto deixa claro isso?

G.S. - Nao.

Prof. - E por que vocés sabem dos cogumelos?

Na. - Porque fala no titulo.

U. - E também porque fala no comegco que duas meninas voltam pra casa levando
cogumelos.

Prof. - E 0 que tem a haver os cogumelos com a historia?

B. - E porque os cogumelos caem e a menor abaixa para poder catar, ai o trem vem
chegando.

Siléncio.
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Prof. - 4h, entdo tem um trem na historia?

Turma: Tem.

Na. - E fala que ela tropega nos trilhos.

Prof.- Ahh!

B. - E os cogumelos caem.

Prof. - Entdo é aqui que ela cata.

B. - Isso, ai a outra irma mais velha pede para ela parar e ela continua.
Prof. - Mas por que essa irmd mais velha pede para ela deixar os cogumelos?
K.J. - Porque o trem estava passando.

B. - E, e ele comegou a chegar perto dela.

(Nota - Diario de campo, 23/10/2017).

A partir do didlogo, os alunos compreenderam que os cogumelos foram catados
porque cairam e que as meninas da historia ndo estavam no momento exato em que
colhiam. Esta construgdo foi possivel devido ao didlogo estabelecido desencadeado pela
pergunta da aluna U. e por causa da professora-pesquisadora, que, nesse
questionamento, realizou mais perguntas e conduziu as criancas na exploracao do texto.
Caso essa confusdo nao fosse desfeita, alguns alunos poderiam manter a ideia de que a
menina estava colhendo os cogumelos no momento em que o trem passa, ou seja, eles
poderiam fazer uma construgao de sentido equivocada.

Para Terra (2014, p. 55), “o papel do professor deve ser o de um mediador de
leitura, ndo se restringindo a apresentar uma interpretagdo ja definida para os textos” e,
sim, de promover um debate para que os sentidos do texto sejam construidos de forma
coerente. Por se tratar do primeiro questionamento que os alunos fizeram de um conto,
acreditamos que eles ainda tinham dificuldades diante deste novo tipo textual. Nesse
caso, a discussdao foi conduzida para que os estudantes pudessem revelar os primeiros
sentidos que conseguiram construir durante a leitura silenciosa.

Bajard (2016), em sua teoria, denomina de descoberta do texto esse
procedimento de conversar sobre o texto, apesar de nomear de forma distinta, a
metodologia do autor se aproxima das autoras Jolibert e Sraiki (2016) e, por isso, vamos
utilizar das citagdes dele para analisar os dados. Bajard (2016, p. 220) assinala que um
dos beneficios dessa metodologia ¢ “instaurar uma investigacdo que traz um prémio
imediato: o sentido, até entdo desconhecido, revela-se no decorrer da procura e atende a

curiosidade que suscitou o ato de ler”. A busca pelo desconhecido e a investigacdo em
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torno dos sentidos do texto foi compreendida como estratégia pelos alunos participantes
e, dessa forma, passaram a explorar de forma intensa os contos para compreendé-los.
Partindo do pressuposto de que a construgao de sentidos em torno de um texto ¢
uma atividade individual, que ocorre na interacdo do leitor com a matéria grafica e com
seu conhecimento prévio, era preciso que os alunos falassem o que conseguiram

apreender daquela leitura, para que pudéssemos construir em conjunto novos sentidos,

como todo texto, a obra literaria pressupde a interagdo entre um
produtor ¢ um leitor ou ouvinte que constréi o sentido do texto e
atribui a ele um valor. Como a leitura ¢ um ato individual, o valor que
a cada leitor/ouvinte atribui a obra ¢ variavel (TERRA, 2014, p. 30).

A passagem dos sentidos do individual para o coletivo, por meio do didlogo que
ocorria no questionamento do texto, era necessaria, porque, quando se trata de leitores
ndo experientes, em algumas situagdes, os sentidos podem ndo ser atribuidos
imediatamente ou, como vimos, antes de forma equivocada. Varios podem ser os
motivos para que isso acontega: desconhecimento do tema, de algumas palavras, das
estruturas linguisticas ou ainda porque realmente ndo se compreendeu a sequéncia dos
fatos.

A sugestdo de perguntas ou a colocagdo das ideias pelos alunos sobre o texto ¢ a
estratégia utilizada na ferramenta pedagogica do questionamento. Para Geraldi (1997, p.

170),

ndo hd perguntas prévias para se ler. H4 perguntas que se fazem
porque se leu. E é muito freqliente os alunos lerem primeiro as
perguntas que se seguem ao texto de leitura do livro didatico para
encontrarem alguma razdo para o esforco que fardo. Mais
frequentemente ainda, como tais perguntas podem nao exigir qualquer
esforgo, de posse delas, o aluno passeia pelo texto e sua superficie em
busca das respostas que satisfardo ndo a si, mas a aferi¢do de leitura
que livro didatico e professor podem vir a fazer.

A necessidade de propor perguntas ou apresentar uma contribuicao ¢ comum nos

questionamentos de texto justamente porque nao existem perguntas prévias. Nesta
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estratégia de ensino, a extensa lista com indagagdes do tipo “Quem é o personagem
principal? Onde passa a historia? Que cor é a casa da menina? Onde vive o
personagem?” a que o aluno deve responder imediatamente apos finalizar a leitura nao
existe. O que acontece ¢ um debate, um didlogo em torno das duvidas, das impressdes e
das inquietacdes que os alunos tiveram, pois leram o texto, e, portanto, as perguntas
eram em torno daquilo que emergiu da interagdo leitor-texto. Vejamos algumas

perguntas que os alunos participantes inferiam durante diferentes questionamentos:

G.S. — Como ela demorou tanto para atravessar uma coisa pequena?
(Nota - Diario de campo, 23/10/2017). (Conto “A menina e os cogumelos” - Anexo B)

Na. — Quando passou o trem no texto falou “todo mundo viu que ela estava deitada” e
no comego da historia ninguém tinha fala que havia alguém, e se tinha alguma pessoa
ndo poderia ter ajudado ela atravessar?

(Nota - Diario de campo, 23/10/2017). (Conto “A menina e os cogumelos” - Anexo B)

P.F. — Sera que ele ndo era careca, nao?
(Nota - Diério de campo, 31/10/2017). (Conto “O Salto” — Anexo B)

K. — Por causa de uma mentira a vaca morre e a mae dele teve que trabalhar um ano?
(Nota - Diario de campo, 14/11/2017). (Conto “A vaca” — Anexo B)

Propostas que promovem o didlogo em torno do texto, além de possibilitar que
os alunos facam interferéncias, permite que eles proponham perguntas e,
consequentemente, participem de forma ativa na construcdo dos sentidos sobre o texto.
Assim, nesta metodologia as listas e as fichas sdo excluidas; a compreensdo ¢ feita na
interacdo entre os leitores e o texto.

O trecho a seguir apresenta o questionamento do texto “O Salto”. Neste, os
alunos demonstraram uma inquieta¢do em torno da acdo do personagem pai, que aponta
a arma para o filho. O recorte deste trecho foi feito no momento em que a pergunta do
aluno G.S. desencadeia a busca e a negociacao da parte que incomodou o menino,

vejamos:

G.S. - Tia, mas na vida real ele podia matar, ele apontou a arma pra ele.

Prof. - Mas vocé acha que nessa situagdo ele queria matar? Olha é uma pergunta pra
gente pensar, naquela situa¢do ele queria matar ou salvar o filho?

Turma: - Salvar.
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Prof. - Salvar, por que?

K. - Porque ele queria incentivar ele pular na dgua.

Prof.- E se ele ndo pula?

K. - O pai dele iria matar ele.

Prof. - Nao, ndo era isso que eu queria perguntar, e se o pai dele ndo faz isso, serd que
ele conseguiria se salvar? Porque ai no texto fala, que ele estava muito alto, muito
longe, e ai também fala, tinha como ele voltar?

Na. - Nao.

P.H. - Eu acho que se o menino ndo tivesse pulado na dgua, ele teria dado um tiro e
ndo iria acertar nele.

Prof. - Agora me contem, porque chega nessa situagcdo do pai apontar a arma para ele?
O que leva o pai ter que tomar essa decisdo?

LK. - Se ele tem medo ou ndo.

Prof. - Bom vamos relembrar, vocés ja me contaram que a historia se passa num navio,
onde tem um macaco que faz gracinhas e pega o chapéu do menino, e que ele vai atrds
do macaco pelo mastro. E que o pai larga o navio e aponta uma arma para o filho.

U.- E porque ele estava num lugar muito alto, bastante alto mesmo e como uma pessoa
deu um grito abafado e ele estava concentrado e assustou e ficou “cambaleando” la.
Prof. - Entdo, como foi mesmo que ele percebe que estava muito alto?

K. - Quando o pai dele chega.

I.K. - Quando uma pessoa grita e ele olha para baixo.

Prof.- Entdo tem alguém que grita, onde esta isso na historia, procurem ai.

N.A. - Aqui (o aluno mostra).

U. - Aqui 6: “De repente, no meio do povo, alguém soltou um grito abafado. Este som
fez o menino cair em si. Ele olhou para baixo e come¢ou a cambalear perigosamente
sobre a verga horizontal”.

Prof. - Muito bem. Entdo vamos ver se ja conseguimos entender bem essa historia? A
historia passa em um navio, tem um macaco no navio que gosta de divertir as pessoas,
e ele rouba o chapéu do menino. Aquilo deixa o menino nervoso que vai atras do
macaco. O macaco comega a ir cada vez mais alto e o menino entretido com o macaco,
ndo percebe que estd muito alto. Ai alguém grita para ele, num grito abafado, e o
menino percebe que estda muito alto e o pai, chegamos no ponto que o P.F. nos disse,
pega a arma e da coragem para o filho.

E entdo o menino pula na dagua e o que acontece?

K. - Os marinheiros puxam ele e resgata ele.

Prof. - E o menino sobrevive?

Turma - Sim.

Prof. - Facilmente?

U. - Facilmente.

K.J. - NAO, porque saia dgua pelo nariz e pela boca.

G.R. - Ele ja estava se afogando.

(Nota - Diério de campo, 31/10/2017).

O trecho acima foi destacado para mostrar a relevancia de se considerar uma
inquietagao do leitor ante esta metodologia. Quando o aluno faz a indagagdo: “Tia, mas

na vida real ele podia matar, ele apontou a arma pra ele”, a crianca se mostra



125

indignada com a situagdo, pois ndo ¢ comum um pai apontar a arma para o filho.
Ademais, ¢ uma manifestacao de que esse trecho ainda ndo estava claro para o aluno,
ele ainda ndo havia compreendido os motivos que levaram o pai aquela agao.

O conto “O Salto” ¢ muito extenso, rico em detalhes e descrigdes. A
conversagdo em torno dele se prolongou por uma hora e vinte minutos, no entanto,
permitiu que os alunos tivessem uma compreensdao minuciosa, pois eles exploraram o
texto em todos os pormenores, sem demonstrar cansago. Por apresentar uma extensao
na composi¢do, a professora-pesquisadora fez um “resumo” dos fatos no meio do
didlogo, porque entendeu, naquele momento, que os alunos necessitavam desta
recapitulagdo para concluir a discussdo que foi levantada pela colega G.S.

Para Smith (2003, 194), o auxilio do professor ndo ¢ negativo, pelo contrario,
pois “até que as criancas sejam capazes de realizar leituras significativas por sua propria
conta, sdo claramente dependentes de outros que leiam para elas ou pelo menos, de
serem ajudadas a ler”, e, nesta pesquisa, o objetivo era ensinar as criangas a ler e
compreender os textos literdrios. Sobre a negociacdo na constru¢do dos sentidos,

Chambers (2007b, p. 67) afirma,

No se llega al entendimiento del sentido de forma directa y de una
sola vez. Se va descubriendo, negociando, construyendo y alcanzando
organicamente a medida que se discuten preguntas mas practicas y
especificas. [...] Desmenuzamos el problema, separando los pedacitos
que podemos manejar y hablando sobre ellos. Luego, compartiendo
los pedazos que cada uno de nosotros puede manejar, sumamos
gradualmente un entendimiento que nos dice algo significativo sobre
todo el texto.

A cita¢do corrobora o trecho do didlogo destacado do conto “O salto” e com
metodologia de questionamento de texto, pois, para compreender a acdo do pai de
apontar a arma para o filho, o grupo investigado foi apontando hipoteses, relendo
trechos do texto, separando-os em pedacinhos para chegar a um entendimento da acao e
do conto. Vale ressaltar, ainda, que, para aquele conto, compreender bem esta parte era
sindnimo de entender o enredo, pois o salto do personagem nomeia a historia e o trecho

que os alunos discutem ¢ seu ponto alto.
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Durante as sessdes de questionamento de texto, os sentidos construidos pelas
criancas nao sao descartados, mas, sim, utilizados para ajuda-las a refletir se aquela
compreensdo pode ser pensada a partir daquele texto ou se ¢ relativa ao contetido
extratextual. Em outro didlogo que ocorreu durante a descoberta do texto “Como um
menino contou que uma tempestade o apanhou de surpresa na floresta” (Anexo B), em
que os alunos ndo estavam de acordo se naquela historia o menino dorme na floresta ou
se desmaia apds um golpe na cabega, eles retomam o texto como recurso para desvelar a

duvida.

Prof. - Turma, mas depois dessa parte que vocés me falaram que alguma coisa cai na
cabega dele, o que acontece? Como ele chega a casa dele e ele vé que nao tem ninguém
e depois todos comem cogumelos?

G.S. - Ele pega os cogumelos e o chapéu dele.

N.S. - 4h tia, ele estava dormindo, tem uma hora que ele dorme.

Prof. - Dorme? No meio da tempestade?

G.L. - Ele vai pra casa, e todas as darvores caem na cabega dele, os passarinhos ficam
cantando...

N.A. - Ndo é isso tia.

Na. - Ele vai para baixo de uma darvore porque esta chovendo e acaba dormindo, bate
um raio na arvore, quebra em cima da cabega dele e dai ... (para de falar)

Prof. - Ele dorme primeiro e depois o raio atinge a darvore? Eu acho que essa parte
ainda estd confusa. Vamos tentar refazer a sequéncia certinho? Ele sai para buscar
cogumelos, vem uma chuva.

Na. - Sim!

Prof. - Ele fica com medo. Depois que ele fica com medo, o que acontece?

G.S. - Ai tia alguma coisa cai na cabega dele e ele cai e fica deitado.

N.A. - Até a chuva passar.

G.S. - Mas eu acho que ele fica desmaiado tia, ele ndo ia dormir do nada!

Prof. - Certo, vamos fazer assim, vamos reler essa parte de novo para tentarmos
entender o que realmente aconteceu. Eu quero saber ele desmaia ou dorme? Por que
desmaiar e dormir sdo coisas diferentes.

G.S. - Tia eu ja achei.

Na. - Eu também.

Prof. - Otimo, mas vamos esperar todos.

Ap6s os alunos relerem o trecho:

De repente escureceu, choveu e trovejou. Tive medo € me sentei
embaixo de um carvalho grande. Estourou um reldmpago tdo claro
que meus olhos doeram e fechei os olhos. Em cima de minha cabega,
alguma coisa rachou e estalou; entdo uma coisa bateu na minha
cabeca. Cai e fiquei deitado até a chuva parar. Quando acordei, cairam
gotas de todas as arvores da floresta, os passarinhos cantavam e um
solzinho cintilava. (TOLSTOL 2015, p. 66).
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Retomamos o debate:

Prof. - Ele desmaia ou ele dorme?

Na. - Ele fica deitado.

N.A. - Ele fecha os olhos.

K.G. - Ele fecha os olhos.

G.M. - O olho dele doi.

G.S. - Que deu um negocio tao claro, que ficou muito claro e o olho dele doeu.

B. - Ai uma coisa cai na cabega dele e ele cai e fica deitado.

Prof. - Fala que ele desmaiou?

B. - Nao, fala que ele fica deitado.

Prof. - E entdo o que nos faz pensar que ele dormiu durante a chuva?

G.S. - Quando acordei (a frase).

Prof. - Isso, otimo, o que nos mostra que ele acorda é a frase que fala “quando
acordei”.

G.S. - Tia eu também achei estranho que aqui primeiro fala que ele caiu e ficou
deitado, e ndo que ele dormiu, so6 depois que fala quando acordei.

Prof. - Isso, entdo veja a gente nao sabe se cai de desmaio ou se ele pega no sono. Isso
ndo fica claro no texto.

P.F. - Eu acho que ele dormiu, porque aqui esta dizendo que ele acordou depois que a
chuva passou.

Prof. - Mas quando a gente desmaia...

G.S. - 4 gente também acorda!

Na. - A gente ndo fica desmaiado pra sempre.

Risos.

Prof. - No desmaio falamos que ficamos desacordados. Mas vocé esta certo P.F. aqui
ele pode tanto ter caido e desmaiado, como ele pode ter caido ficado quietinho e
acabou dormindo.

(Nota - Diério de campo, 27/11/2017).

O conto “Como um menino contou que uma tempestade o apanhou de surpresa
na floresta’ foi o pentltimo a ser questionado. Neste trecho, os alunos apresentam como
dificuldade a compreensdo se o personagem dormiu ou desmaiou durante uma
tempestade. E possivel perceber neste dialogo que os estudantes ja tecem um dialogo
mais fluido, se manifestam com mais convic¢do e a intervencdo da professora-
pesquisadora ja € menor. A dificuldade de compreensdo pode ter sido gerada tanto pela
organizagdo estrutural do conto, porque esta escrito em um Unico paragrafo e, até entdo,
os alunos ndo tinham lido um conto com esta organizagcdo, como pela construgio

textual, por se tratar de uma narra¢ao que introduzia muita descrigao.
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Nesse conto, em especifico, o grupo deixou em aberto se 0 menino da histéria
havia dormido ou desmaiado, a discussdo ficou assim porque concluiu que o autor nao
deixa a informagao explicita e, portanto, foi respeitado o acordo. O texto literario
possibilita aos leitores a construgdo de sentidos diferentes, pois a forma como ele ¢
escrito permite esta elabora¢do e, como em alguns textos literarios a ambiguidade esta
presente como estratégia de composi¢ao, a construgcdo dos sentidos diferentes por parte
do leitor ¢ compreensivel. Segundo Bajard (2016, p. 221), “a descoberta do texto
convoca os saberes do aprendiz (sua intui¢do, sua sensibilidade), mas também seu poder
de fazer analogias, inferéncias e deducdes”, portanto, ¢ possivel compreender e aceitar
um debate ficar em aberto como ocorreu neste caso.

Nesta discussdo, ressaltamos também a estratégia de utilizar o texto como fonte
recursiva para validar ou refutar as hipdteses sobre o enredo da historia. Ao longo do
projeto, essa estratégia foi empregada diversas vezes, tanto pelos alunos, como
observamos no questionamento de “O Salto”, quando U. resgata a frase: “Aqui o: “De
repente, no meio do povo, alguém soltou um grito abafado. Este som fez o menino cair
em si. Ele olhou para baixo e comecou a cambalear perigosamente sobre a verga
horizontal”. Quanto pela professora-pesquisadora que, no ultimo questionamento,
sugere que as criangas retomem o trecho, leiam-no novamente para que a duvida seja
esclarecida.

Segundo Bajard (2016, p. 200-221),

a descoberta do texto se beneficia da colaboracdo dos colegas e do
acompanhamento do professor. No entanto, o papel deste ultimo nao
se reduz a facilitagio do surgimento do significado. Mediante
perguntas do tipo “Como vocé sabe?”, ele leva os alunos a explicitar
as operagoOes cognitivas utilizadas durante o processo.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, as perguntas: “Como vocé€ sabe?” ou
“Onde esta isso na historia?” eram utilizadas com os objetivos de ensinar aos alunos a
retomar o texto como fonte e refletir sobre a origem dos seus conhecimentos. Para

Chambers (2007b, p. 77),
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Si la conversacién literaria nos lleva mas alla de lo obvio, hasta
alcanzar  interpretaciones inteligentes, que desarrollen el
entendimiento, necesitamos descubrir qué nos hizo pensar, sentir,
observar, recordar, razonar como lo hicimos. Necesitamos pensar en
como sabemos las cosas que se nos ocurren.

Pensar sobre como sabemos as coisas ¢ um aspecto essencial na metodologia de
ensino por projetos. Se retomarmos o capitulo 1, relembraremos como as autoras
Jolibert e Sraiki (2015) propdem que, nos instrumentos, a reflexdo metalinguistica e
metacognitiva estejam presentes. Nos questionamentos de texto, ndo ¢ diferente, mesmo
que, de maneira oral, quando era ensinado aos alunos a retomar o texto ou simplesmente
a pensar sobre como chegaram a determinada conclusdo, havia o objetivo que
refletissem sobre os caminhos que percorreram para chegar a determinado
conhecimento sobre o texto.

Assim, diante dos apontamentos citados, podemos afirmar que os alunos se
apropriaram do processo de construg¢do e negociacao dos sentidos do texto por meio do
procedimento de questionamento de texto e aprenderam a utilizar o texto como fonte
recursiva.

Segundo Bajard (2016, p. 221), “a descoberta do texto coloca ao dispor do
aprendiz uma matéria linguistica a ser conquistada, possibilitando um ganho no dominio
da escrita”. Assim, com a inser¢do do questionamento de texto, tencionava-se ensinar
aos alunos a leitura e a constru¢ao dos sentidos do conto, mas também tinha como
objetivo que eles se apropriassem da forma de produzir o género. Por isso, apOs os
questionamentos de texto, a professora-pesquisadora organizava intervengdes e utilizava
o texto como fonte para o ensino para que as aulas ocorressem de forma
contextualizada, significativa e interligada ao discurso escrito.

O estudo realizado a partir dos contos de Tolstéi tinha como proposito a
apropriagdo da linguagem escrita utilizando a unidade fexto como referéncia, portanto,
té-los como modelos era uma forma de aprender as configuracdes textuais do género: a
superestrutura do conto, as marcas literdrias e os aspectos linguisticos. Geraldi (1997, p.
181) entende que nenhum autor escreveu textos, literarios ou ndo, imaginando a

hipotese de que eles seriam modelos a serem seguidos, no entanto,
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existentes, estando no mundo, eles nos fornecem, ¢ claro, o resultado
de um trabalho de constru¢dao sobre o qual nos debrugamos, com os
quais convivemos e dos quais nos apropriamos. Mas ndo € por serem
“modelares” que se tornam modelos inspiradores: inspiram porque
convivendo com eles vamos aprendendo, no ¢ com o trabalho dos
outros, formas de trabalharmos também. (grifos do autor).

As leituras e os debates em torno dos contos foram trabalhos que dedicaram
especial atencdo tanto a constru¢do dos sentidos e a aquisicao de estratégias de leitura;
quanto as possibilidades que os alunos poderiam extrair e adquirir para produzir o texto.
A andlise da superestrutura foi realizada apos o questionamento do texto “A menina e os
cogumelos”. Este trabalho tinha como proposito oferecer aos alunos conhecimentos
sobre a superestrutura, para que pudessem fazer o planejamento do texto antes da
escrita. Esta andlise foi efetuada em duas atividades, pois, na primeira, ndo alcangamos
0s objetivos esperados.

Na primeira atividade, encerrado o questionamento de texto, na lousa da sala de
aula, foi fixado o texto impresso, juntamente com os alunos, foram marcados os
elementos que eles ja conheciam: o 19, “o desfecho do nd” ou desenvolvimento do no e
o clemento finalizador. Concomitantemente, os alunos também marcaram no texto deles

as partes do conto, vejamos a imagem 20.

Imagem 20: Texto marcado com a estrutura do conto

Fonte: a autora.
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A marcagdo da estrutura comecgou pelo nd, pois era o elemento com que os
alunos tinham mais familiaridade, em seguida, lemos juntos e marcamos o
desenvolvimento do n6 e o elemento finalizador. Logo, os alunos perceberam que duas
partes do texto ndo estavam marcadas, foi quando introduzimos os conceitos de situag@o
inicial e situagdo final.

Ao lado do texto que estava no quadro, a estrutura convencional do conto foi
construida em forma de esquema, cada parte da narracdo recebeu o nome
correspondente e abaixo uma pequena explicagdo. Essa atividade culminou com a
criacdo do instrumento “Estrutura do conto”, que foi fixado na parede. No quadro §, a
foto de cima exibe a parede de instrumentos e a foto debaixo, o cartaz com o

instrumento estrutura do conto ampliado.



132

Quadro 8: Estrutura do conto

Fonte: a autora.

A opc¢do em iniciar o planejamento pelo conhecimento das partes da narrativa
ndo estd ligada a ideia de determinar aos alunos a quantidade de paragrafos necessaria
ou mesmo definir o tamanho do texto, mas sim em ensinar como o conto deve ser
planejado a partir das partes que o compdem. Van Dijk (apud Jolibert, 1994, p. 28)

ensina que

as superestruturas sdo principios de organizac¢do do discurso. Possuem
um carater hierarquico que define, grosso modo, a ‘sintaxe global’ do
texto [...]. As estruturas narrativas sdo convencionais: as regras de
producdo dos relatos pertencem ao nosso conhecimento geral da
lingua e da cultura, conhecimento esse que partilhamos com os
membros da comunidade a qual pertencemos.
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Portanto, o ensino da superestrutura do conto ndo tem a funcdo de delimitar a
producao ou fixar regras de composi¢do, mas, sim, fornecer os principios de
organizacdo interna do género, para que o aluno possa organizar suas ideais e
pensamento, ademais, a inten¢do era sair do tradicional esquema “todo texto tem
comego, meio e fim”, que ndo ensina o aluno por onde comecar a produgao.

Jolibert (1994), em seus estudos, se apoia em Van Dijk, Todorov e Larivaille,
para elaborar um esquema quindrio da narrativa e o apresenta de acordo com a imagem

21.

Imagem 21: Esquema quindrio da narrativa.
ESQUEMA QUINARIO

| | | P OIAT I por

ESTADO EVENTO DINAMICA I i FORCA \ ESTADO
INICIAL PERTURBADOR | L —n—— | INVERSA | FINAL
equilibrio 1 provocagao acio sangao equilibrio 2

Fonte: Jolibert (1994, p. 144).

A autora (1994, p. 28), em seus escritos, autoriza os professores a recorrer a este
esquema como “instrumento conceitual utilizavel”, com o objetivo de ensinar as
criangas a inventar contos. Apropriamo-nos do esquema da autora e partimos dele para
iniciar o processo de producao dos contos.

Apbs a sistematizacdo da superestrutura, os alunos receberam uma folha para
elaborarem o planejamento da escrita da historia que pretendiam escrever. Foi solicitado
que, antes de realizar este planejamento, eles lessem a primeira escrita que estava na
pasta vermelha e se atentassem ao trabalho de analise da escrita que ja haviam
realizado. O ideal seria que os alunos, apds o planejamento, redigissem o texto, no
entanto, a professora-pesquisadora realizou a leitura dos planejamentos e percebeu que
as criangas ndo conseguiram redigir um instrumento que realmente se configurasse
como um projeto de texto que facilitasse a escrita do conto. O quadro 9 apresenta os

planejamentos dos alunos A.P. e Na.



Quadro 9: Planejamento dos alunos A.P. e Na.
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Fonte: a autora.

E possivel perceber que ainda ndo estava claro para os alunos que planejar o

texto era sindnimo de construir um projeto de escrita, no qual as informacgdes e ideias

sobre o conto deveriam aparecer. Ficou visivel que eles compreenderam a organizacao

da superestrutura do conto, no entanto, ndo conseguiram planejar o texto, pois, se

escrevessem novamente baseado na organizag¢do acima apresentada, a segunda tentativa

de escrita também teria os mesmos problemas observados nas versdes anteriores.

Dos trinta e um alunos que concluiram a pesquisa, naquele momento, vinte e

nove produziram o planejamento do texto. Como percebemos no quadro, a aluna A.P.

reproduz a imagem da superestrutura do conto que estava colada na parede de
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instrumento e ndo acrescenta nenhuma informag¢ao nova, como seis alunos participantes
também fizeram.

Por outro lado, o aluno Na. planeja a reescrita do texto, porém permanece com
as mesmas informagdes da primeira producdo e ndo consegue finalizar o projeto,
faltaram informagdes para as partes correspondentes ao elemento finalizador e a
situagdo final. Oito alunos também fizeram como Na.; outros sete nao fizeram o projeto
do conto e oito concluiram o projeto do texto colocando além da estrutura, informagdes
que contribuiriam com a escrita.

Mediante esses dados, conclui-se que vinte € um alunos revelaram dificuldades
em planejar o texto depois da atividade que foi desenvolvida em sala de aula e somente
oito realizaram o projeto do texto. Portanto, diante do que foi constatado naquele
momento, era preciso repensar uma nova aula especifica para o ensino do planejamento
do conto, pois o objetivo que se ideou nao foi alcangado.

Novamente, retomamos o conto “As meninas e os cogumelos”, impresso ¢
ampliado, ele foi colado na lousa ao lado do instrumento “Estrutura do conto”. Foi
realizada uma leitura em voz alta do texto e, concomitantemente, foram sendo marcadas
as partes da superestrutura. Ao lado, a professora-pesquisadora foi listando as frases do
proprio texto que correspondiam a cada parte da superestrutura. A imagem 22 ilustra

como a atividade desenvolvida ficou ao final.

Imagem 22: Planejando a escrita do conto
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Fonte: a autora.
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A estratégia de ensino foi pensada desta forma, para explicitar e ilustrar um
possivel projeto que o autor poderia ter feito antes da produgdo do conto. A professora-
pesquisadora, ao final do registro, retirou o texto do quadro, leu a sequéncia de frases
para os alunos e os questionou se, com aquelas informagdes, seria possivel redigir um
conto, a resposta dos alunos foi afirmativa. Na sequéncia, os alunos compararam o
primeiro planejamento que eles produziram anteriormente com o que estava no quadro e
conseguiram perceber as diferengas e afirmaram que nao fizeram era um projeto de um
conto.

Assim, foi orientado que todos refizessem o planejamento do conto com o
objetivo de colocar o maximo de informagdes ¢ ideias que contribuissem com a escrita e
fornecessem base para a constru¢cdo do enredo da histéria. Vejamos o quadro 10, que

mostra o segundo planejamento dos textos dos alunos A.P. e Na.

Quadro 10: Segundo planejamento dos textos dos alunos A.P. ¢ Na.

Aluna A.P. Transcricdo
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Aluno Na.

Transcricdo

S.I. a Ana e bonita e muito
arogante nao tem muitos
amigo na escola ninguém

;f,;,m,am o Z- gostva
; Gde ey Brvrie do das caugas para cecla
fre——— e e —_— porcauza que ela falavamau
i f ﬂd/ A R T e
74

no soque era o aniversario

| f‘b&ﬁ Lo
o ez | aconteseu auguma coiza
& T naescola
| |
J / bulin
H |
[ et —— | tarefa
= G PP
/ - D A 471 L ///./0’ i

E.F. ela estava no quarto e
as amiga dela que ajudou

Ela deou para festa e¢ tava
todala estava la as amiadel e
doniela

Fonte: a autora.

No quadro 10, ¢ possivel perceber como os alunos Na. e A.P. conseguiram
organizar de forma mais clara e objetiva as informagdes que desejavam escrever no
texto. A aluna A.P. conseguiu expor melhor suas ideias, trocar o tema do conto e
planejar um enredo apresentando as agdes sequenciais para o desenvolvimento do no. O
aluno Na. ainda demonstrava dificuldades de pensar na sequéncia das acoes da historia,
no entanto, ele escreve palavras-chave que, no momento da escrita, contribuiram para a
melhorar sua producdo. Apos essa atividade de estudo da superestrutura do conto, todos
os alunos participantes conseguiram fazer o planejamento do texto de forma detalhada e
objetiva e as incoeréncias apontadas anteriormente nao foram mais constatadas.

A atividade planejamento do texto ¢ uma etapa fundamental do processo de
escrever, ¢ neste momento que quem escreve faz um pequeno esbogo das principais
informacodes que estardo no texto. O planejamento da escrita “¢ o0 momento de delinear a

planta do edificio que se vai construir” (ANTUNES, 2003, p. 55), pular esta etapa do
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processo de ensino de producdo de texto ¢ conduzir os alunos a uma escrita de ideias
desorganizadas e confusas e, consequentemente, condena-los ao fracasso.

Neste projeto de ensino, se propds a primeira escrita antes do planejamento, com
o intuito de fazer os alunos perceberem a importancia de planejar, esta ¢ uma estratégia
que pode ser utilizada no contexto escolar, quando as criangas ndo compreendem a
fun¢do do fazer um plano para escrever, porém, quando ja se apropriam disto, o ideal ¢
comegar fazendo a organizacao das informacodes para depois produzir o texto.

Destacamos que temos a clareza de que o planejamento do texto e a
superestrutura sao conceitos diferentes e com fungdes distintas. O planejamento ¢ a acdo
de pensar o futuro texto, fazer um projeto dele com informagdes que auxiliardo no
processo de escritura. Enquanto a superestrutura ¢ uma organizagdo especifica que
apresenta as partes que devem conter o texto para se caracterizar com o género que sera
produzido e, no momento do planejamento, ela sera utilizada como recurso ou
instrumento. Os alunos participantes e a professora-pesquisadora, quando estavam
desenvolvendo o projeto, nomearam a acdo de planejar o texto a partir da superestrutura
de estrutura, portanto, quando aparecer a palavra estrutura nos didlogos e nos registros,
a partir deste momento, ¢ importante compreender que ela corresponde ao planejamento
do texto e nela estd contida a ideia de superestrutura do conto.

As criangas manifestaram-se positivamente sobre o procedimento de planejar o
texto antes de escrevé-lo. Vejamos o trecho do didlogo retirado da avaliagdo coletiva
que foi realizada ao final do projeto, quando a professora-pesquisadora questionou quais

estratégias contribuiram para a escrita:

U. - 4 segunda estrutura também foi boa e ajudou mais porque quando eu coloco as
coisas no papel isso me ajuda a memorizar.

Prof. - Quem concorda com a U.? (Vinte criangas levantaram a mao)

Prof. - Isso mesmo criangas, lembram o que a professora Raquel conversou com vocés,
a nossa estrutura é o nosso planejamento, se a gente planeja a gente consegue fazer
alguma tarefa com mais facilidade porque ela foi pensada antes. Vocés pensaram antes
de escrever o texto, colocaram quais eram os caminhos que o texto iria percorrer e
depois escreveram. Quando a gente planeja a gente faz com mais facilidade. E igual o
engenheiro que eu contei pra vocés, lembram? Ele faz a planta, planeja a casa e depois
ele levanta as paredes, entdo primeiro ele faz um planejamento, e para o texto também.

Uma crianca também se manifestou de forma particular sobre o planejamento do

texto:
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G.S. - Prof. Raquel agora com a estrutura ficou muito mais facil de escrever o texto.
Prof. — E, e por qué?

G.S. - Porque a estrutura é o passo a passo para escrever o texto e porque vocé
explicou como que escreve o texto.

Os alunos compreenderam que, para escrever um texto, € preciso planeja-lo,
pensar sobre o que queremos escrever. Calkins, Hartman, White (2008, p. 193) também
concordam com essa pratica de planejar os textos antes de escrevé-los e afirmam
“ensine uma crianca a se concentrar em um pequeno momento de sua historia;
posteriormente ensine a crianga a planejar a narrativa que ela pretende escrever”. Assim,
o planejamento também pode ser caracterizado como um momento de reflexdo da
historia que se pretende construir.

O contrato individual de aprendizagem possibilita ao aluno pensar sobre os
percursos de aprendizagens, e ele proprio, apontar suas estratégias pessoais de
resolugdes de problemas, por isso, o instrumento possui uma légica interna que vincula

as perguntas da seguinte forma, vejamos no quadro 11:

Quadro 11: Relacdo interna entre as perguntas do contrato individual de aprendizagem
Contrato de atividades Contrato de aprendizagem em
leitura e producio de texto

Onde fui bem sucedido(a)? O que foi que aprendi?
O que foi mais dificil fazer? Como foi que aprendi?

Minhas resolugdes: (em relacdo ao que foi | O que devo reforgar?
dificil)

Meus lembretes: (sobre o que
aprendi)
Fonte: a autora.

Como observado no quadro 11, a primeira coluna do contrato individual de
aprendizagem agrupa as perguntas: “Onde fui bem sucedido(a)?”; “O que foi mais
dificil fazer?” e “Minhas resolugoes:” e se referem a todas as atividades do projeto, que
podem ser sobre a escrita, a leitura, o questionamento, a organizagdao do material ou a
publicacdo do livro. Assim, quando o aluno aponta a minhas resolugoes, elas sdo
referentes e ligadas a pergunta anterior O que foi mais dificil fazer, item no qual se

registram as dificuldades.
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Na segunda coluna do contrato individual de aprendizagem (quadro 11), as
perguntas: “O que foi que aprendi?”’; “Como foi que aprendi?”, “O que devo refor¢ar?”
e “Meus lembretes:” dizem respeito especificamente ao processo de aprendizagem da
lingua: a leitura e a escrita do conto. Quando se propde a pergunta “Como foi que
aprendi?”, o docente estd interessado em saber quais estratégias permitiram ao aluno
consolidar o que aprendeu, portanto, esta relacionado a pergunta “O que foi que
aprendi?”, ¢ nos lembretes, o estudante registra como ele se recorda ou como
compreende o conceito que aprendeu.

Nesta pesquisa, ao analisar a primeira coluna do contrato de aprendizagem,
cinco alunos responderam que foram bem-sucedidos no planejamento do texto. Ja o
aluno P.H. aponta que, “montando a estrutura”, ele conseguiu escrever o conto. A

imagem 23 apresenta o registro de P.H.

Imagem 23: Registro da avaliagdo individual de P.H.
Onde fui bem sucedido(a)?

Ve WIN Y VaV, AP andn

\

O que foi mais dificil fazer?

\
l
\

Minhas resolugdes: y
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Transcrigao:

Onde fui bem-sucedido (a)?

na Pesquisa dos proberbios

O que foi mais dificil fazer?

Escrever o conto

Minhas resolugoes:

Escrevendo o conto com a ajuda da professora e montando a
estrutura do conto.

Fonte: a autora.
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A partir do registro da crianga, percebemos que ela aponta que montar a
estrutura foi uma resolugdo para a dificuldade que tinha em escrever o conto, ou seja, a
atividade de planificar o texto colaborou com P.H. para a realizacao da sua produgao.
Outros alunos também apontaram que aprenderam a planejar o texto, no entanto,
escreveram na segunda coluna do contrato de trabalho. O quadro 12 apresenta as

respostas dos alunos em relagdo a pergunta “O que foi que aprendi?”’

Quadro 12: “O que foi que aprendi? ” sobre o planejamento.

Nome O que foi que aprendi? Como foi que aprendi?
Aluno K.J. “Eu aprendi que para escrever | “Analisar o texto de Tolstoi.
um conto precisa ter uma | Analisar com a turma.
estrutura para fazer um conto” | Ver onde tem o no.”
Aluna K.G. “Escrever o texto. “Com a tia explicando”

Fazer a silhueta.

bl

Fazer a estrutura.’

Aluno K.C. “A fazer o texto certo, fazer a | “Fazendo o texto, recortando o
estrutura” texto”

Aluna L.V. “Saber como é a estrutura do | “Com a professora ajudando,
conto” explicando o que ¢ cada coisa

que tem na estrutura e pra que
ela serve”

Fonte: a autora.

No quadro 12, é possivel perceber que, para os alunos K.J., K.G. e K.C., a
palavra estrutura se refere ao planejamento. K.J., em particular, aponta que saber a
estrutura do conto estava diretamente relacionado ao processo de produzir o texto e que
saber planejar era sindbnimo de saber escrever o texto. A Aluna L.V. se difere dos
demais porque utiliza a palavra estrutura para se referir a superestrutura e, neste caso,
para ela a organizagdo interna do género foi um saber consolidado.

Apesar de nove criangas apontarem nos contratos sobre a relevincia da
superestrutura e do planejamento, ¢ possivel afirmar que todos realizaram bem esta
atividade, pois conseguiram planejar o texto com elementos e informagdes que
possibilitaram sua produgao.

Nesta etapa de planificar o texto, pensar nas situagdes, agdes, enredo e
personagens que fazem parte da histéria a imaginagdo exerce uma fungdo importante
nos sujeitos. De acordo com o comentério de Smolka, na obra 'Imaginac¢do e criagdo na

infancia’, a imaginacdo humana ¢
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[...Juma forma mais complexa de atividade psiquica como a unido de
varias fun¢des em suas relagdes peculiares [...] € estd intrinsecamente
vinculada as capacidades de planejamento e realizagio humanas. E
nesse sentido que Vigotski enfatiza que a imaginacdo precisa ser
completada, isto é, realizada num artefato, numa palavra, numa obra,
precisa tomar forma, tornar-se um produto que integrar, de maneira
objetiva producao coletiva. (VIGOTSKI, 2009, p. 30).

A necessidade de a imaginagao ser materializada esta diretamente relacionada a
um produto final ou um artefato, ou seja, ao imaginar, o sujeito precisa realizar-se
naquilo que foi planejado em seu processo de imaginacdo e criacdo. No caso das
criancas desta pesquisa, o texto redigido e materializado por meio das palavras foi a
forma como a imaginagdo se concretizou.

No entanto, Vigotski (2009, p. 35) nos alerta que “toda atividade de imaginagao
tem sempre uma historia muito extensa. O que denominamos de criacdo costuma ser
apenas o ato catastroéfico do parto que ocorre como resultado de um longo periodo de
gestacdo e desenvolvimento do feto”, ou seja, o produto final da criag¢do, por exemplo, o
conto dos alunos participantes, ¢ somente o resultado do processo de imaginacdo
criativa que resultou na producado final dos alunos. Mitjans Martines (2009) analisa os
estudos de Vigotski sobre a criacdo e afirma que a énfase estd principalmente no
processo € ndo no produto, e, para compreendermos melhor esse processo que culmina
no produto final, ¢ necessario entender as etapas que o produto final percorreu para se
materializar.

A aluna Y. nos chamou a ateng¢ao nesse processo. Ela se apropriou da estratégia
de fazer registros sobre os conhecimentos vinculados na sala de aula e, durante as
discussdes sobre a superestrutura, criou um lembrete que ndo foi solicitado pela
professora-pesquisadora e, a partir do seu registro, a aluna extraiu informagodes que

estdo presentes no texto dela, como mostra o quadro 13.

Quadro 13: Comparacao do registro da aluna Y. com o texto final.
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Na perspectiva do leitor, o quadro 13 apresenta do lado esquerdo o registro da
aluna com marcagdes em cores distintas e, no lado direito, o texto final também
marcado com as mesmas cores. De vermelho estd sinalizando onde ela colocou as
palavras para fazer o no: de repente, foi quando, em um dia e, no texto, ela utiliza de
repende. Durante o questionamento de texto do conto “O tubardo” (Anexo B), em uma
breve conversa, destacamos sobre quais palavras poderiam introduzir o nd, pois,
naquele momento, o grupo se preocupou com a palavra subito, depois de
compreendermos o sentido desta palavra no texto, apontamos possiveis sindnimos e
recordamos que, quando Tolstéi introduzia o n9o, ele colocava expressdes como “depois

(13

de alguns dias”, “numa manha”, “mas”, que indicavam que alguma tensdo seria
introduzida. No entanto, ndo foi solicitado aos alunos nenhum tipo de registro,
caracterizando a agdo da aluna Y. como autonoma, porém embasada no processo de
ensino no qual estava inserida em que os conceitos sdo anotados para consultas
posteriores.

As marcagoes em verde se referem ao lembrete sobre como fazer um titulo:
“pensar bem no titulo para ficar igual o texto. Pode pensar o titulo por ultimo”. O
titulo de Y. é coerente com texto produzido, simples e muito parecido com os titulos de
Tolstdi que utilizava o tema central ou climax da histéria para nomear o texto. Por
ultimo, em azul, ela avisa que precisa “colocar quantos e o nome dos personagens”. Y.
aponta seus personagens ao longo da historia, ndo os nomeia com um substantivo
proprio, mas sabemos que se trata de uma mae e uma filha, personagens caracteristicos

também dos contos lidos.

Para Jolibert (1994, p. 35 - 36), a metodologia de projetos

trata-se ndo s6 de produzir a cada vez um texto adaptado a uma
determinada situacdo, mas também de aprender a produzi-lo, de tal
forma que, logo depois, cada crianga possa mobilizar suas
competéncias de maneira auténoma, transportando-as para novas
situacdes. [...] Cada crianga possui seu caminho proprio; € preciso que
ela viva as situagcdes de aprendizagem que lhe permitam ao mesmo
tempo ter referenciais constantes e construir suas proprias
competéncias.
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Portanto, a partir do exemplo da aluna Y. e da afirmacdo da autora, pode-se
afirmar que o trabalho com o projeto de ensino ¢ uma metodologia que ndo ensina
somente o aluno a produzir o texto proposto naquele momento, mas também lhe ensina
estratégias que podem ser utilizadas em produgdes futuras e auxilia na organiza¢do do
trabalho de aprendizagem do aluno.

O estudo da superestrutura mudou a forma de escrever dos alunos e lhes
possibilitou conhecer uma nova estratégia antes de iniciar a escrita: o planejamento.
Com o planejamento dos textos em maos, os alunos escreveram a segunda versao do
texto, que apresentaram outras dificuldades de producdo que ndo mais estavam

relacionados com a superestrutura do conto.

2.3. A escrita e a vida: “Professora, posso retirar o provérbio?”

Por se aproximar das historias do cotidiano, foi que escolhemos os contos como
género a ser ensinado. Segundo Piglia (2004, p. 103), “todas as histérias do mundo sdo
tecidas com a trama de nossa propria vida. Remotas, obscuras, sio mundos paralelos,
vidas possiveis, laboratdrios onde se experimenta com as paixdes pessoais”, por isso,
que, ao ler um conto, temos a sensagdo de ja ter visto, ouvido ou vivido aquela historia.
Este género literario caracteriza-se por apresentar narrativas curtas, agdes simples,
poucos personagens € uma ambientagdo social sucinta, ¢ centrado em trés pilares, a
saber: evento, personagem e espacgo. Focaliza-se em um unico evento e se desenrola em
um espaco limitado. De acordo com Piglia (2004), nos contos, existe somente uma
unidade de efeito, partem de um foco somente, isto €, sdo temadticos, a trama nao ¢é
cumulativa e desencadeia em um efeito basico: ¢ imprescindivel a espera e a tensdo
rumo ao final secreto.

Devido a estas caracteristicas, optamos pelo género literario conto, no entanto, a
opcdo nao foi motivada por apresentar brevidade e simplicidade em sua composi¢ao,
mas porque, geralmente, baseiam as narrativas em fatos cotidianos, os quais queriamos
abordar com os alunos participantes. Para Vigotski (2009, p. 32), “o conto ajuda a
esclarecer uma relagdo cotidiana complexa; suas imagens iluminam um problema vital,
e o que ndo pode ser feito de modo frio, em prosa, realiza-se na historia pela linguagem

figurativa e emocional”.
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A principio, a inten¢do era que os alunos escrevessem o texto a partir de um
provérbio popular, ou seja, utilizar a problematizagdo que o provérbio desencadeia das
relagdes humanas, relacionar isso com os fatos cotidianos e produzir o texto. No
entanto, a ligacdo do provérbio popular ao cotidiano nio foi bem-sucedida. A hipdtese
inicial de que com o estudo dos provérbios os alunos conseguiriam perceber o cotidiano
e escrever historias nao foi eficaz para todos os alunos.

Apesar de realizamos uma pesquisa com as familias sobre os provérbios e
fazermos uma discussao coletiva sobre eles — ver anexo A “Quadro de planejamento”
atividade 3 e 4 — e, em seguida, um registro coletivo — ver anexo C “Discussdo dos
proverbios” — nao ocorreu um processo de identificagdo dos provérbios com o contexto

social dos alunos. Segundo Vigotski (2009, p. 66),

O desenvolvimento da criagdo literaria infantil torna-se de imediato
bem mais facil e bem sucedido quando se estimula a crianga escrever
sobre um tema que para ela ¢ internamente compreensivel familiar e, o
mais importante, que a incentiva a expressar em palavras seu mundo
interior. Muitas vezes a crianga escreve mal porque nao tem o que
escrever.

Mediante esta afirmacdo do autor, € possivel afirmar que os alunos participantes
da pesquisa também apresentaram dificuldades para organizar o texto, porque lhes
faltava intimidade com o provérbio. Outro ponto a se observar ¢ que, provavelmente,
muitos dos provérbios selecionados ndo abordavam temas que fossem corriqueiros no
cotidiano das criancas e que as familias ndo os utilizavam. Para Smolka (2009), a
matéria-prima do texto escrito infantil precisa ter énfase na experiéncia da crianga,
portanto, se os provérbios eram ausentes, eles ndo seriam elementos essenciais para a
producdo textual.

A historia “As meninas e os cogumelos” (Anexo B) e o estudo da superestrutura
desencadearam no grupo o desejo de retirar o provérbio como gerador da escrita e
incluir fatos ou situacdes cotidianas. A histéria do conto aproximou os alunos ao
ordinario do dia a dia, permitiu que eles percebessem que as pessoas, diante de uma
situacdo de medo, podem ficar sem acdo e que aquilo que ocorreu com as meninas

poderiam ocorrer com eles e que 1sso seria escrever sobre coisas ou fatos do cotidiano.
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Vejamos o didlogo durante a aula sobre a superestrutura que motivou a

mudanca:

Aluno (ndo identificado): - Tia pode fazer um novo texto?

Prof. — Tudo bem, podem criar um novo texto, a hora é essa, ja que vocés vdo criar uma
nova estrutura, mas lembrem que nosso texto é inspirado nos provérbios.

Vejam vou colocar nossa tabela de provérbios aqui na parede e quem ainda esta com
duvida pode vir aqui consultar.

K.J. — Tia, pode trocar.

Prof. — Sim.

P.F. — Tia, eu ndo posso contar uma coisa que me aconteceu?

Prof. — Pode, P.F. e ai esta na hora de vocé pensar: essa coisa que aconteceu, como
que ela comegou? E o estado inicial. Qual foi o problema que “enroscou, como este
problema que aconteceu? Ai esta seu no. Como que essa coisa foi se resolvendo? ...
Entendeu? Uma pergunta é para escrever ja o texto todo aqui nesta folha nova?

Turma — Ndo.

Prof. — Isso mesmo, porque a estrutura sdo pequenas frases ou palavras que me da a
ideia das informagoes de como o texto serd escrito com detalhes.

M. — Professora, eu posso pegar na pasta a antiga estrutura e reorganizar?

Prof. — Pode. Quem ja fez a estrutura e percebeu que ficou assim (mostra no quadro) ou
que falta detalhes para ficar e que ndo vai mudar o texto, mas precisa acrescentar ou
tirar alguma coisa, pode refazé-la aqui (mostra a folha em branco).

K.G. — Eu quero escrever outro texto.

Prof. — Pode escrever. Vocé ird olhar outro provérbio e vai estruturar o seu novo texto.
D.H. — Tia, posso falar uma coisa ... (interrompido)

Aluno (ndo identificado) — Tia, pode retirar o provérbio?

Prof. — Os provérbios?

D.H. — Professora eu era todo quebrado, se vocé via, eu era todo raladinho.

Prof. — Entdo vocé vai contar as historias das suas raladas?

D.H. — Nao (risos).

G.S. — Tia, mas esse provérbio esta atrapalhando todo meu texto... eu tenho outra
historia na cabeca.

Prof. — Tudo bem, conte a historia da sua cabeca.

Muito barulho sobre o assunto.

Prof. — Vamos fazer assim, quem esta achando o provérbio dificil, pode deixar e fazer a
historia que esta pensando, ndo tem problema.
(Manifestacao positiva na sala)

G.R. — Professora, entdo eu posso retirar o provérbio?

Prof. — Atengdo turma, quem acha melhor escrever o texto sem o provérbio e prefere
contar um fato que aconteceu com vocé ou com alguém ou porque foi interessante, tudo
bem, pode escrever sem o proveérbio, combinado?

K.G. — Pode ser uma historia inventada?

Prof. — Sim.

(Nota - Diario de campo, 26/10/2017).
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Percebem-se, nesse didlogo, as manifestagdoes dos alunos para trocar e/ou retirar
o provérbio. A professora-pesquisadora, apesar de ndo compreender de imediato a
solicitacdo dos alunos, comegou a notar a dificuldade deles, que negociavam e
manifestavam seus desejos, e que, ao final, foram atendidos. Logo, o tema dos textos
permaneceu sendo sobre os fatos do cotidiano, mas poderiam ser ou ndo baseado nos
provérbios. Neste movimento de abandono ou de permanéncia, os alunos que optaram
em escrever sobre acontecimentos que ocorreram com eles ou com pessoas proximas
deles, tiveram menos dificuldade do que os que optaram em inventar a histéria. Porém,
mesmo 0s que optaram em criar uma historia sobre fatos cotidianos, conseguiram trazer
a caracteristica basica do conto que ¢ a de tecer uma trama sobre fatos da vida, como
afirma Piglia (2004).

Dos trinta e um textos produzidos, somente nove mantiveram a ideia inicial de
escrever motivados pelos provérbios e permaneceram trabalhando com o mesmo texto
da primeira escrita individual. Um deles € o texto do aluno Na. que foi apresentado na
primeira e na segunda parte deste capitulo e estard presente na terceira também. Dos
outros vinte e um alunos, dezoito excluiram o provérbio e criaram um novo texto a
partir de um evento real vivido em seu proprio cotidiano, e trés continuaram com o
texto da primeira escrita, porém se desvincularam do provérbio para terem mais
liberdade para criar.

Nos contratos individuais de aprendizagem, cinco alunos manifestaram que
foram bem-sucedidos na atividade de pesquisar os provérbios. Duas alunas escreveram
que o mais dificil foi “fazer o texto de acordo com o provérbio” (aluna M.) e “o texto
através dos provérbios” (aluna U.) e apontaram como resolugdo: “descobrindo um
provérbio que parece comigo, que eu goste” (aluna M.) e “pensei em uma nova
historia” (aluna U.) esta foi uma das criancas que desvinculou o provérbio do texto.

Durante a avaliacdo coletiva das atividades que ocorreu no final do projeto, os

alunos fizeram alguns apontamentos sobre o uso dos provérbios, vejamos o didlogo:

M. - Tia eu achei desnecessario escrever a partir de um provérbio.

Prof. - Ah sim, quem mais quer falar sobre isso.

G. S. - Eu nado usei o provérbio, porque nao tinha nenhum provérbio que encaixava na
minha historia.
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M. - O provérbio também deu muito problema na nossa cabega, porque nem sempre o
que a gente queria escrever estava de acordo com o provérbio.
Prof. - Quem aqui eliminou o provérbio na hora de escrever o texto?

(Neste momento, 18 alunos levantaram a mao, os outros estavam ausentes).

G. S. - Tia o engragado é que vocé passou na minha mesa e eu falei isso, ai vocé passou
na mesa do G.R. e ele falou isso também, até vocé falou que nos dois tivemos a mesma
ideia.

Prof. - £ verdade G. S., porque a ideia que a professora Raquel teve era escrever textos
igual o Tolstoi fez, mas isso ndo deu muito certo, eu penso que na época que ele fez os
provérbios eram mais usados que hoje.

E bem provavel que, no contexto social de Tolstoi e das criancas da escola
lasnaia Poliana, o uso dos provérbios era mais comum do que no contexto dos alunos
participantes desta pesquisa, uma pista para se pensar isso € a propria afirmacao do
autor: “em cada provérbio, imagino as faces do povo e seus conflitos dentro do sentido
do proprio provérbio. Entre meus desejos irrealizaveis, sempre imaginei uma série de
novelas ou cenas feitas & base de provérbios” (TOLSTOI, 2013, p. 340).

Apds o questionamento do texto 4 menina e os cogumelos, a aluna R.N.
recordou de uma histéria que ocorreu com sua avo e sua tia, e a associou aos fatos do
conto de Tolstoi. Esta associacdo impulsionou a criagdo do conto da aluna, ou seja, o
estimulo recebido, o conto de Tolstdi permitiu associd-lo a histéria de sua avo, o que
culminou na atividade criadora da aluna. Neste caso, um fato que estava armazenado na
memoria oriunda da experiéncia anterior da aluna foi associado a outro mediante a
leitura de um conto e possibilitou o processo criativo. Vejamos o didlogo entre a
professora-pesquisadora e a aluna R.N. apds o questionamento do conto “A menina e os

cogumelos”, que caracteriza bem essa percep¢ao,

R.N. - Professora aconteceu a mesma coisa com minha tia quando ela crianga.

Prof. - Sério R.N. ela também foi surpreendida por um trem?

R.N. - Ndo prof., ela estava andando de triciclo e foi parar debaixo de um caminhdo.
Prof. - Nossa, é muito parecido e como vocé conhece esta historia?

R.N. - Minha avo me contou, sera que eu ndo posso escrever ela ao invés de escrever
do proverbio?

Prof. - Sim, claro.
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A produgdo de texto estd diretamente ligada ao processo de criacdo do sujeito e a
atividade criadora que se baseia em sua experiéncia anterior. No caso da aluna R.N., ela
utilizou dos elementos de sua experiéncia, a propria historia da avo, para criar seu texto.

Para Smolka (2009, p. 10),

¢ na trama social, com base no trabalho e nas ideias dos outros,
nomeados ou andénimos, que se pode criar e produzir o novo. Nada se
cria do nada. A particularidade da criagdo no ambito individual
implica, sempre, um modo de apropriacdo e participacdo na cultura e
na historia.

O texto “A menina do triciclo”, escrito por R.N., pode ser considerado um
trabalho de criagdo da aluna, porque ela consegue juntar elementos da realidade, os
contos de Tolstoi e a histdria da avd, e construir em um enunciado uma forma particular
de contar aquela historia. A historia da aluna R.N. se assemelha muito ao conto “As
meninas € o cogumelos”, pois, em ambos, uma crianga estd em apuros porque um meio

de transporte pode atropela-la. O quadro 14 apresenta os dois textos.
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Quadro 14: Comparagdo entre o conto “A menina e os cogumelos” e o texto “A
menina do triciclo”

A menina e os cogumelos

Duas meninas voltavam para casa levando cogumelos.

Elas precisavam atravessar a estrada de ferro. Pensaram que o trem ainda estivesse
longe, pularam para o leito e comegaram a atravessar os trilhos.

De repente, a locomotiva apitou. A menina mais velha correu para tras, mas a menor
continuou indo a frente, pelos trilhos.

A mais velha, entdo, gritou para a irma:

- Nao tente voltar agora!

Mas a locomotiva estava tdo proxima e fazia tanto barulho que a menorzinha ndo
escutou; ela achou que a irma estava lhe dizendo para voltar correndo. Ela voltou, atravessou
depressa os trilhos, tropecou, derrubou os cogumelos e comecou a cata-los.

A locomotiva ja havia chegado e o maquinista apitava com todas as forcas.

A menina mais velha gritou:

- Largue os cogumelos! Mas a pequena achou que a irma estava lhe dizendo para junta-
los e agachou-se na estrada.

O maquinista ndo conseguia segurar a locomotiva. Ele silvava a mais ndo poder e se
dirigia de encontro & menina.

A irma mais velha gritava e chorava. Todos os passageiros olhavam pelas janelas e o
cobrador correu até o ultimo vagdo para ver o que iria acontecer com a menina.

Quando o trem passou, todos viram a menina deitada entre os trilhos com a cabeca
abaixada, imovel.

Depois, quando o trem ja havia se afastado e j& estava longe, a menina levantou a
cabega, ajoelhou-se, juntou os cogumelos e correu para junto da irma.
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A aluna faz um conto breve, relaciona o titulo ao objeto que a deixa em apuros,
o triciclo, assim como Tolstéi com os cogumelos, e, ao longo da histéria, mostra o
desespero das pessoas diante da situagdo. A associagdo da aluna R.N. com o conto do
autor russo ¢ muito pertinente e lhe possibilitou encontrar caminhos para sua produgao.
Acreditamos que as leituras e os debates dos contos contribuiram para que os estudantes
percebessem o que significava “escrever sobre o cotidiano”, pois, mesmo com a
presenca do provérbio como inspiragdo para a escrita do conto, todos os textos pautam-
se em situagdes rotineiras que, se observarmos, sao proximas a vida dos alunos.

Os provérbios desencadearam outra dificuldade, ao invés de produzir o conto os
alunos explicaram o significado dos provérbios, assim como foi realizado em sala,
porém de forma oral. No quadro 15, apresentamos a primeira escrita individual da aluna

L. que esta na foto de cima e na foto debaixo o texto final.

Quadro 15: Textos da aluna L.

Primeira escrita da aluna L.
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Transcrigdo: A mentira funciona seguinte maneira quando uma pessoa menti ela pensa que
ninguem um dia vai descobrir mais qualquer hora alguma pessoa vai descobrir mais Ja e tarde
alguma pessoal ja descobriu por isso que tem esse ditado mentira tem perna curta.

Provérbio: Mentira tem perna curta.
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Texto final da aluna L.

Ueow 111 DRI 2 noliohs

&ﬁ LA Nap ,Cﬂml-/n 'n’tﬂmljn“b ?;;a '-_Kl\)ﬂn:\ lﬂn'mrm-
«Dj@-J Tnnz /d.l_ﬂlh Cjnlvrhdh‘ l/lz. ?ﬂ.ﬂl;{h J‘IM o tfl})—x, J/IL

o fexnsy Anmomols  tm A it des e m e e
CS}-O a!!’)_.u o maos Cu’_ﬂﬂa O Fya,. nao f?ﬂ‘-/ o Learn, ﬁﬁ _‘.r [—\}
Rano olan B0 it A0 1o, //lﬂw) PO BB ;’nnuv. i O
el n&ﬂm ti’uh;'\xanf‘ r({iu().—‘ in,»,n 22 yl /.‘ﬁrql)\zi'h\ e

1 oire o an F?fb:z{an ng  misy  Ole ltﬂanmg__

LA :

}‘\ﬁaarji&bmn e Tl PN s T zpnp'c‘ el nan

ol PO IO O ol C}/:uinf,n 2 .o : e fi’ff'f““&dﬂwa.
¥ 292 f‘_/gg;[:; J,-/G < )’A'}‘i /.‘T?.LK ? L eh P fic( LW n‘a!.)

@ +
¢
PRy = = Q = ; - — e — 1
292 Yyl nnd e Y Lie Tl o Ve B0 o 42 T Lo A OO on
{ 4 P Y
= P ; o Jc "
248 sy L2 Cary s o o o] Lyt e (e,
\ 7/ - -
- L > -
—~ MWMomas etz I ot O MeRBive cosen o fe
)
e €4 Qo0 OO o Fies o ‘c/;[ﬁ A e
|~ ) ~ %
NS b frna., e Colie N SR} Cle £on
o ; ;v
L C.gw:,»mmnflsj £ ,é; ';A'}{fv',. PV - S g ¢
- 'Cf_ " e e
(,,L Lfs, et S e oy o an SHg o
[ { P : g " ?
) ‘J-t-}\zQJ A &MS{{A‘&L OF ¢~ + rafmﬂ P al geen
- = ~ / 7 -
o o Yrud ollieS CEHIC g = Qe £ 2 ey Crogpipories ol
‘ ¥ - 7 &
f é - . . Y 7 ;. . .
AT g £ EnYs O £i0 —ANphen K e rals CeoD b - Llro
- 7 2
4
) \wcsfmnn s ot olan .

Fonte: a autora.

A primeira foto do quadro 15 exibe a primeira producdo da aluna L. que, em vez
de criar uma histdria, explicou o provérbio, assim como ela, outras quatro criancas
fizeram o mesmo, porém L. foi a unica deste grupo que manteve a ideia de utilizar o
provérbio e finalizar do texto. A aluna L. escolheu o provérbio “A mentira tem perna

curta” e apresentou uma histdria coerente a ele, pois, na visdo da estudante, a mentira
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estd presente na agdo dos pais que, sem condi¢des de criar os filhos, os abandona e
retornam para casa. Os filhos descobrem a suposta mentira, quando encontram a casa ¢
os pais nela. Para a aluna, este enredo mantém a ideia do provérbio, porque as criancas
descobrem que os pais mentiram quando as abandonaram. E importante observar que a
aluna imprime a sua versdo e visdo de mentira que, para ela, ¢ o fato de os pais
abandonarem os filhos e retornarem para a casa e continuarem vivendo ali, os tornam
mentirosos, por isso, que o texto de L. se torna coerente com o provérbio, pois a mentira
dos progenitores foi descoberta.

Vigotski (2009) cita Blonski para discutir dois elementos essenciais para o
ensino da escrita: o interesse € o tema, e argumenta que, para educar a crianga escritora,

deve-se desenvolver nela o interesse pela vida a sua volta:

Deve-se ensinar a crianga a escrever somente sobre o que ela conhece
bem, sobre algo em que pensou muito e profundamente. Nao ha nada
mais nocivo para ela do que lhe apresentar temas sobre os quais nunca
pensou e sobre 0s quais tem muito pouco a dizer. Isso significa educar
um escritor superficial e sem conteudo. Para educar um escritor na
crianga deve-se desenvolver nela um forte interesse pela vida a sua
volta. A crianga escreve melhor sobre o que lhe interessa,
principalmente se compreendeu bem o assunto. Deve-se ensind-la
escrever sobre o que lhe interessa fortemente e sobre algo em que
pensou muito e profundamente, sobre o que conhece bem e
compreendeu. (BLONSKI, apud Vigotski, 2009, p. 66).

Na afirmag¢do acima, o autor afirma que a crianga deve escrever “sobre o que ela
conhece bem”, o que nos leva a concluir que escrever sobre o que conhece e pensou ¢
escrever sobre aquilo que a crianga possui em seu repertorio de vida cotidiana, no
entorno, sejam elas experimentadas via a leitura de outras obras, sejam no curso da vida.

Outro aspecto importante apontado pelo autor ¢ o fato de que os professores
precisam desenvolver na crianga “um forte interesse pela vida a sua volta”, isto porque
se entende que a crianca aprende melhor, quando possui interesse pelo que estd sendo
ensinado. No entanto, este termo ¢ utilizado de forma indiscriminada e, em muitos
casos, o interesse ¢ entendido como inato no processo de desenvolvimento da crianga,

mas, se refletirmos sobre a frase, Blonski emprega o verbo “desenvolver na crianga” o
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interesse, ou seja, para haver interesse por parte da crianga pela producdo de texto, o
interesse precisa ser criado, despertado pelo professor.

Na pedagogia Freinet, este termo ¢ frequentemente utilizado, mas entendido na
mesma perspectiva de Vigotski e de Jolibert, o interesse ndo ¢ como uma flor que
desabrocha espontaneamente, “ndo se tem interesse abstratamente, tem-se interesse por
uma pesquisa, por um trabalho, por uma realizacdo, e caberia aqui estudar
metodicamente quais sao as condi¢des de trabalho que tornam possivel um grande
interesse [...]” (FREINET, 1979, p. 112). Assim, pode-se afirmar que a crianga tera
interesse em escrever um texto, quando ela estiver envolvida em um trabalho de
pesquisa o qual emerge de temas que estdo, principalmente, relacionados aos
acontecimentos da vida social dela.

Vigotski (2004, p. 192 — grifos nossos) também acentua que “os estudos da
memoria mostram que ela funciona de modo mais intenso e melhor naqueles casos em
que ¢ envolvida e orientada por certo interesse. Entendemos o interesse como um
envolvimento interior que orienta todas as nossas forgas no sentido do estudo de um
objeto”. Nesta afirmagdo, o autor mostra o interesse como forca motriz para o
funcionamento da memoria e que ela também é uma acdo interna do sujeito para o
desenvolvimento de um estudo e/ou de um trabalho de um objeto em especifico, que, no
caso desta discussdo, € o texto escrito.

Para Vigotski (2009), o desenvolvimento da escrita, além de as criancas
escreverem sobre o que conhecem e desenvolverem o interesse pelo meio, ¢ importante
materializar esta escrita, estimulando, assim, a criagdo infantil. O autor exemplifica essa
afirmagao utilizando como exemplo uma revista ou um jornal-mural, assim como fazia
Freinet, e afirma: “o maior valor da revista ¢ que ela aproxima a criagao literaria infantil
da vida das criangas. Elas passam a entender para que escrever. A atividade de escrever
torna-se para elas uma ocupagdo necessaria € com sentido” (VIGOSTKI, 2009, p. 92),
porque a crianga, quando publica na revista um texto escrito por ela sobre temas
cotidianos, o ato de escrever ndo foi mecanico e, sim, contextualizado, com objetivos
claros e com uma funcao social especifica e a crianca se tornou produtora do seu
discurso. Podemos afirmar que o mesmo ocorreu com os alunos participantes desta tese,

pois, inseridos em um projeto de trabalho, desenvolveram o interesse pelo cotidiano,
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pelos contos de Tolstoi e suas estratégias de escrita e publicaram no livro 3/ Saltos,
textos que narravam fatos da vida deles ou de terceiros.

No préximo capitulo, continuaremos a analise da produgao dos alunos Na. e
A.P. a partir da segunda escrita, nele vamos abordar como o ensino dos aspectos
linguisticos e a correcdo do texto ocorreu no contexto da sala de aula e, por fim,

apresentar algumas marcas literarias nos textos dos alunos.
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CAPITULO 3: CAMINHOS DA PRODUCAO: ENTRE O ESBOCO DO
PLANEJAMENTO E O TEXTO FINAL

O caminho entre o esbogo e o ato de passar
a limpo é uma via de atividade complexa.
(VIGOTSKI, 2010, p. 457)

A pratica de produzir textos inseridos em projetos contextualizados, com leitores
reais € objetivos claros, insere os alunos em um movimento de leitura, escrita, reescrita
e analise de textos publicados socialmente e do seu proprio texto. Durante esse
processo, as criangas vao percebendo que, para escrever um texto de um determinando
género, a escolha das palavras e a organizacdo sintatica ¢ diferente entre os varios
géneros e, portanto, vao se apropriando dos recursos linguisticos adequados para cada
situacdo de escrita. Assim, “essas diferengas ndo seriam, apenas, objeto de observagdes
fortuitas, assistematicas e apressadas, mas seriam matéria de uma, de varias aulas,
matéria cuidadosamente explicada, cuidadosamente analisada” (ANTUNES, 2003, p.
118).

O texto ¢ uma unidade organizada, constituida por palavras que aportam
significados e sentidos, que somente podem ser compreendidos na unidade global
textual e este, por sua vez, dialoga com outros textos devido a caracteristica propria que
possui de se apoiar na palavra do outro para se constituir. O estudo das regras de
composi¢do € organizagdo gramatical apoiado no texto se configura como uma
atividade contextualizada e funcional, para que os alunos tenham como referéncia o
funcionamento efetivo do discurso e uma aplicabilidade real.

Para Antunes (2003, p. 110),

se o texto é o objeto de estudo, 0 movimento vai ser ao contrario:
primeiro se estuda, se analisa, se tenta compreender o texto (no todo e
em cada uma de suas partes — sempre em fungdo do todo) e, para que
se chegue essa compreensdo, vao-se ativando as nog¢des sobre os
saberes gramaticais e lexicais que sdo necessarios.
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Neste trabalho, ao propor os questionamentos de texto na sala de aula campo,
objetivou-se primeiro compreendé-lo em seu todo. Os alunos eram instigados a buscar
seu sentido e utilizar seus conhecimentos de usudrios da lingua para se chegar a
compreensdo. Posterior a esta atividade, iniciava-se o estudo das regras gramaticais no
interior do texto, ou seja, busca-se compreender o uso das regras na vivacidade e na
organicidade em que o discurso foi construido e pensado pelo autor.

Segundo Geraldi (1997, p. 160), “a devolugdo da palavra ao aluno faz deste o
condutor de seu processo de aprendizagem”, pois, além assegurar que ele escreva e se
manifeste sobre determinado assunto, o ato de produzir um texto lhe permite
materializar seus conhecimentos sobre a linguagem escrita e revela ao professor os
saberes gramaticais e lexicais que precisam ser consolidados.

Portanto, nesse processo de escrever textos, as aulas de ensino da lingua podem
ser abordadas de maneira mais contextualizada e interessante, quando se utiliza o texto
dos alunos ¢ também de autores mais experientes como fonte recursiva, sem a

necessidade de inventar exemplos de frases soltas. Geraldi (1997, p. 135) considera

a producao de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto
de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua. E
isto ndo apenas por inspiragdo ideoldgica de devolucdo do direito a
palavra as classes desprivilegiadas, para delas ouvirmos a historia,
contida e ndo contada, da grande maioria que hoje ocupa os bancos
escolares. Sobretudo, ¢ porque no texto que a lingua — objeto de
estudos — se revela em sua totalidade quer enquanto conjunto de
formas e de seu reaparecimento, quer enquanto discurso que remete a
uma relacdo intersubjetiva constituida no proprio processo de
enunciagdo marcada pela temporalidade e suas dimensoes.

A producao de texto, quando inserida nas aulas de forma planejada, organizada e
permeada de temas que se aproximam do cotidiano dos alunos, oferece a eles a
oportunidade de escrever apoiados em suas experiéncias, naquilo que pensam, sentem e
opinam sobre determinado tema, ou seja, o texto € resultado de um trabalho em que o
sujeito produz um enunciado articulado com seu processo historico e cultural, em que
apresenta seu ponto de vista, levando para dentro da escola um discurso que ndo € o

institucional.
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Ademais, no texto o aluno manifesta todo o trabalho de uma atividade
interpretativa que ele realiza a partir do contexto social, historico e cultural em que vive
e a partir da leitura de outros textos. Assim, apoiado na sua experiéncia anterior, revela,
por meio das palavras, no ato produtivo e criativo, seus pensamentos, opinides,
sentimentos sobre determinado tema. Esse movimento de repetir ¢ de se apropriar da
palavra do outro e criar novos textos possibilita o sujeito a participar do movimento
histérico de criagdo da cultura escrita e também de se inserir como produtor desta
heranca cultural.

Os textos escritos, enunciados que materializam o pensamento e a palavra do
Outro, sdo excelentes materiais ¢ fontes para o ensino, porque sdo exemplos do uso
social da lingua e sdo modelos de como as regras gramaticas e lexicais sdo empregadas.
Logo, os alunos conseguem perceber as regularidades textuais e discursivas e, com a
intervengdo do professor, analisar suas formas de uso e emprega-las em seus textos. Por
isso, os textos se tornam objeto de estudo com o propdsito de compreender o
funcionamento da lingua no interior do enunciado.

Neste capitulo, objetivamos apresentar como as criangas transitaram pelo
caminho entre o esboco do planejamento até o texto final. Baseados nos pressupostos de
Geraldi (1997) e Antunes (2005; 2003), recorremos o texto, tanto de Tolst6éi como dos
alunos, como objeto de estudos nas aulas, analisaremos as mediagdes realizadas pela
professora-pesquisadora, as dificuldades e os sucessos dos alunos participantes e o
processo de ensino das regras gramaticais durante as aulas. O capitulo esta organizado
em trés partes: o trabalho de reescrita e a estratégia da maquete; o processo dialogal
como recurso na produgdo e, por fim, o ensino e a apropriagdo das marcas do texto

literario nos contos dos alunos.

3.1 — A reescrita e o trabalho com a maquete

A metodologia de projetos de ensino traz como objetivo principal a produgao de
texto, tenciona que o sujeito aprenda a empregar e a produzir enunciados escritos em
diferentes situacdes da vida e prioriza que os géneros que serdo estudados coincidam

com aqueles que as criangas encontrardo em seu cotidiano extra-escolar. Além disso, os
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projetos de ensino oportunizam que os alunos manipulem, durante o contexto de
producdo, seus escritos e os confrontem com os modelos sociais, e, por fim, essa
metodologia viabiliza a reflexdo e o registro dos conhecimentos adquiridos durante todo
0 Processo.

Antunes (2005, p. 38-39) assinala que

7

a competéncia para escrever textos relevantes ¢ uma conquista
inteiramente possivel. O mito de que somente sabem escrever as
pessoas que nascem com esse “‘dom” cai por terra numa analise
aprofundada e objetiva. O “dom” de escrever €, na verdade, resultado
de muita determinacdo, de muitas tentativas, de muita pratica, afinal.
Desde cedo.

A autora nos alerta sobre uma crenga, que, muitas vezes, ronda o espago escolar,
escrever ¢ um “dom”. No entanto, a escrita ¢ um ato humano que pode ser ensinado,
resultado de um trabalho realizado por quem escreve e de um processo longo, marcado
de idas e vindas, marcado pela reflex@o e pela reescrita.

Antunes (2003, p. 55-56) caracteriza a fase da revisao e da reescrita como uma
etapa de andlise do que foi escrito, momento em que o aluno verifica se os objetivos
elencados foram cumpridos, “se conseguiu a concentracdo temdtica desejada, se ha
coeréncia e clareza no desenvolvimento das ideias, se ha encadeamento entre os varios
segmentos do texto, se ha fidelidade as normas da sintaxe e da semantica”, ou seja, a
revisdo e a reescrita no contexto de sala de aula se caracterizam como um momento de
estudo em torno do texto produzido.

No momento da reescrita do texto, os alunos trabalhardo com o objetivo de nao
somente limpar erros ortograficos e gramaticais, mas, sobretudo, na compreensibilidade
do que esté escrito, portanto, a reescrita € caracteriza pelas “retomadas que sdo feitas no
texto e que nele produzem alguma alterag¢do, que pode ser desde uma pequena corregao,
como questdes de convengdes ortograficas, até alteragdes que mudam o sentido do
texto” (FIAD, 2014).

Nesta tese, adotamos uma postura contraria aos modelos de corre¢do e reescrita
que adotam o “movimento de higienizacdo do texto”, que focalizam somente a
superficie textual: ortografia, pontua¢dao e concordancia (JESUS, 1997). Preconizamos

uma reescrita que possibilitasse aos alunos refletir sobre o que eles escreveram e, ao
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mesmo tempo, interferir no texto modificando trechos, ao acrescentar ou retirar partes,
frases ou palavras.

O trabalho de reescrita na sala de aula campo comecou apds o planejamento do
texto, pois foi quando os alunos produziram a segunda escrita. Para melhor
compreender este percurso, vejamos, no quadro 16, a segunda producdo do aluno Na. e,

em seguida, no quadro 17, a segunda escrita da aluna A.P.

Quadro 16: Segunda produc¢do do aluno Na.
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Transcricdo:
Era uma vez uma menina bonita e arrogante nao tem muito a migas entre 5 e 8
Na escola nigean gostava de dar prezentes para ela por caue que ela falaba mau do prozente
Mas o aniversario dela estava chegano

Soque umas meninas que fautara na aula e teria prova no dia sigente e a Ana foi ajuda a
meninas

Ajudu chegou o dia da prova elas fizerdo

no dia da feta

ela faru iderfo a maior festa.

Alem da feta as menina deru uma festa do pijama

Fonte: a autora.
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Como apresentado no capitulo 2, no momento da segunda escrita, as criangas ja
ndo mais apresentaram dificuldades na organizagdo interna do texto, e¢ o trabalho da
professora-pesquisadora foi direcionado para atender as outras necessidades de
aprendizagem elencadas. O aluno Na. mantém o tema e o provérbio do texto da primeira
escrita. O texto apresenta muitos erros ortograficos, auséncia de concordancia nominal e
verbal, e a progressao tematica ainda possui pontos divergentes e confusos.

No entanto, a composicao dos fatos da historia, em comparagdo com o primeiro
texto, foi ampliada. No primeiro pardgrafo da segunda versdo, o aluno explicita maiores
informacdes sobre o motivo pelo qual os alunos da escola ndo gostam da personagem

principal, a Ana, vejamos:

Primeira versdo: “Ningean gostava de dar presente para ela porcalsa que ela falava ™.
Segunda versdo: “Na escola nigean gostava de dar prezentes para ela por caue que ela

falaba mau do prozente”.

O motivo pelo qual o grupo ndo gostava da personagem principal estava ausente
na primeira escrita e era sintetizado pela palavra “falava”, que, na segunda versdo, foi
completado com a sequéncia “mau do prozente”. Goés e Smolka (2001, p. 58) destacam
a incompletude de enunciados como caracteristica da producdo de texto de alunos
iniciantes, para as autoras, “esta ¢ uma decorréncia tipica das exigéncias de coordenacao
do fluxo de pensamento, enquanto discurso interior, com a organizacao de discurso
comunicativo € com as operacoes de registro deles”.

A incompletude de enunciados foi observada em vinte textos produzidos, num
total de vinte nove, inclusive no texto de A.P. que analisaremos logo a seguir. Esse tipo
de ocorréncia presente nos textos dos alunos, de acordo com Goés e Smolka (2001, p.
58), pode resultar de duas causas: referentes omitidos ou ambiguidade referencial. O
aluno Na. suprimiu as informagdes que ja eram conhecidas para ele na primeira versao
do texto e, na segunda versdo, ele conseguiu apresentar mais elementos do enredo para
que a historia ficasse mais compreensivel ao leitor.

O aluno Na. realizou outra mudanga significativa que, na primeira versao, era
um problema, pois ele queria escrever que a personagem principal conquista a turma da

escola quando ela altera sua atitude, no entanto, na primeira versdo, isso ndo fica
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explicito. Assim, na segunda escrita, Na. mostra qual foi a atitude de mudanca da
personagem com a oragdo: “Soque umas meninas que fautara na aula e teria prova no
dia sigente e a Ana foi ajuda a meninas”, com a inser¢ao de tal acdo o aluno mostra que
a personagem ajuda as colegas de sala, comega a ser uma menina menos “arrogante” e
os amigos da escola passam a admira-la.

Na reescrita do texto, Na. ja apresenta evolu¢ao em relagdo a primeira escrita,
principalmente no que se refere a completude dos fatos da historia. Apesar de apresentar
a necessidade de algumas corregdes, pode-se afirmar que ele busca de estratégias de
coesdo que ndo foram explicadas no contexto de sala de aula, porém eram
conhecimentos do aluno advindos do seu contato com a escrita, de textos lidos e
ouvidos, e de usudrio da lingua, caracterizados por Antunes (2003, p. 94) de
conhecimento indutivo ou implicito. Vejamos alguns exemplos, na oracdo “Na escola
nigean gostava de dar prezentes para ela por caue que ela falaba mau do prozente”, o
conector em negrito “por causa que” faz uma ligacdo entre as duas frases e estabelece
uma relagdo de causa e consequéncia. O uso dos conectores, mas € alem da, em outros
trechos, estabeleceu relagdes sintaticas entre as oragdes o que permitiu a continuidade
tematica. Essa escrita do aluno se distancia do modelo das cartilhas e revela uma
composicao mais proxima aos modelos sociais de discurso.

Passemos agora para a segunda escrita da aluna A.P. apresentada no quadro 17.
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Quadro 17: Segunda escrita da aluna A.P.
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Transcrigcdo

Uma cosinheira italiana ela usa uma roupa dranca e asu a cosinheira tinha uma filha muito
esperta ela tinha olhos claros e o cadelo dela tinha cor de caranelos ela era muito donita a mae
falo filha eu vol tradalha ¢ a filha respondel esta dem mae e assim ela foi ai o camindo chegol ¢
ela dise que fido e entro no restaurante ai ela e os cosinheiros fasia a conida quando ela chera
ela grita e dis eca esa comida esta vencida ela liga pro homen e ele dis que ndo depois ela liga
pra impresa e eles manda outros produtos e 0 homem joga tudo fora e ela dis que ndo mandas
pros podri Por que ele ndo ten comida ee hone dis tudo bem a filha dela ajuda ela e as duas fica
fanosa.

Fonte: a autora.

A aluna A.P. excluiu o provérbio “Deus escreve certo por linhas tortas” e
escreveu um novo texto em relagdo a primeira escrita com um novo tema. O texto revela
uma superestrutura bem definida com todas as partes do conto: situacdo inicial (SI),
elemento perturbador (EP), desenvolvimento das a¢des (DA), elemento finalizador (EF)
e situacao final (SF). A historia traz uma narrativa curta, com agdes simples, poucos
personagens, ambientagdo sucinta e o climax estd no final da historia.

Observamos que texto da aluna A.P apresenta marcas que sdo comuns de

escreventes iniciais, como a ambiguidade referencial, que, neste caso, ¢ assinalada pelo
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uso do pronome ela e dela, marcados em verde no texto do quadro 17. Segundo Goes e
Smolka (2001, p. 58), a ambiguidade referencial no texto escrito estd ligada ao uso dos
pronomes que, na tentativa de ndo repetir o nome do personagem, recorre aos pronomes
como recurso de substituicdo, no entanto, ndo fica claro a quem se refere. Dos vinte e
nove textos produzidos na segunda escrita, nove alunos empregaram os pronomes €
provocaram ambiguidade referencial no texto, observamos que 1isso ocorreu,
principalmente, quando a historia apresentava mais de um personagem.

No texto da aluna A.P., também percebemos a marcagdo incorreta do discurso
direto, circulado de preto no quadro 17, pois ela, ao escrever o texto, ndo utilizou os
dois pontos e o travessdo para marcar a fala dos personagens, essa ocorréncia foi
percebida em seis textos dos alunos participantes.

No que tange a composicdo das oragdes € a coesdo textual, A.P. emprega uma
escrita muito similar aos textos das cartilhas. Observemos a sequéncia de oragdes da

aluna A.P.

“Ela grita e diz eca esa comida esta vencida ela liga pro homin [...] ela liga pra

empresa’”

Nas oragdes acima, o pronome ela funciona como sujeito, encadeado numa
sucessdo de frases e agdes que comecam sempre com a mesma palavra. Segundo Goes e
Smolka (2001, p. 59), “algumas criancas escrevem uma sucessao de sentengas iniciadas
por uma mesma palavra, em geral, funcionando como sujeito, numa organizagdo de
discurso que € estranha a seu proprio modo de falar”, mas caracteristico e similar aos
textos das cartilhas e dos livros didaticos a que os alunos tém acesso na escola.

Soares e Arena (2013), em pesquisa anterior, constataram que o contato
prolongado com textos que se baseiam nessa organizacao, € que, geralmente, estdao nas
cartilhas ou livros didaticos, colaboram com a constituicdo da memoria dos alunos ¢ no
momento de produzir textos, eles reproduzem o que conhecem, ou seja, escrevem como
os textos dos manuais.

Por ultimo, em relacdo a segunda escrita de A.P., destacamos que ela escreve o
texto em um Unico bloco, sem organizagdo de paragrafos; apresenta trechos, assinalados

em roxo, com incompletude de enunciados e repeticdo de palavras. A aluna A.P.
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repetiu, recorrentemente, as palavras cozinheiras, filha e o pronome ela, assinaladas de
vermelho no quadro 17. Na segunda escrita do texto, todos os alunos participantes
evidenciaram repetigdes de diversas naturezas: repetigdes de palavras, expressoes,
frases e/ou informagdes inteiras.

Goes e Smolka (2001, p. 55) alertam que o trabalho de produzir um texto

nao ¢ facil, pois o sujeito tem que coordenar o fluxo do pensamento,
em que se entrecruzam o discurso interior e as formulacdes de
enunciados comunicativos, com as operagdes, quase sempre mais
lentas, do registrar. Detém-se para decidir o que dird em seguida;
interrompe para evocar a forma ortografica de palavras; hesita ao
retomar o enunciado interrompido. Todo esse conjunto de operacdes
na elaboragdo do texto requer uma extensa experiéncia para ser
dominado e, na verdade, mesmo para o escritor experiente continua a
exigir uma complexa coordenagao.

A producdo de um texto exige do sujeito, experiente ou nao, processos ¢ agoes
que sdo inerentes ao ato de escrever e que sdo inaugurais para os alunos iniciantes, pois,
além de controlar o fluxo do pensamento que ¢ mais rapido que a mao, as criangas
precisam escolher as palavras adequadas para expressar o que pretendem dizer, bem
como em sua grafia. Portanto, ao final, ¢ compreensivel que o texto apresente erros
como os enumerados acima: a incompletude de enunciados, a ambiguidade referencial e
a repetigao.

Logo, a segunda escrita ndo foi caracterizada como o texto final dos alunos, pois
trazia marcas que dificultavam a compreensdao dos sentidos. Apesar disso, os textos
eram registros de sujeitos usudrios da lingua, que possuiam conhecimentos de como
organizar de forma escrita o discurso, que ora destoava das regras gramaticais, mas
registrava a historia que haviam imaginado. Para Antunes (2003, p. 94), os alunos
possuem um conhecimento intuitivo, implicito da lingua que ainda ndo foi explicado e
explicitado, no entanto, “esse saber implicito acerca do uso da lingua pode ser
enriquecido e ampliado com o conhecimento explicito dessas mesmas regras” num
movimento de interag@o entre as formas gramaticais e o texto.

Naquele momento da pesquisa, a professora-pesquisadora optou por comegar a

trabalhar com as regras gramaticais e, paralelamente, com a reescrita dos textos. Os
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autores Menegolo e Menegolo (2005); Fiad (2009) apontam que a reescrita ndo pode ser
dissociada do processo da producdo de texto, pois, nesta etapa, o aluno, além de ter a
possibilidade de ampliar, retirar, substituir ou descolar as partes do texto, ele também se
torna leitor do que produziu e realiza uma reflexao sobre o material.

No entanto, o aluno ndo faz modifica¢des significativas no texto, se ele ndo
conta com a ajuda de uma pessoa mais experiente. Nas escolas, existe a pratica dos
proprios alunos lerem os textos dos colegas e apontarem sugestdes, porém, quando se
trabalha com criancas que ainda estdo se apropriando das estruturas gramaticais e da
organiza¢do interna de um texto, essa ndo ¢ uma forma de corre¢ao mais viavel.

Apos analisar da segunda escrita, a professora-pesquisadora iniciou o trabalho
de estudos das regras gramaticais com os alunos. As necessidades de aprendizagem que
a primeira escrita revelou e que foram apontadas no capitulo 2 continuaram sendo o
foco do processo de ensino: 1) conhecer a estrutura textual dos contos; 2) organizar o
texto em paragrafos; 3) evitar a repeti¢do de ideias e palavras; 4) utilizar o discurso
direto e indireto; 5) retirar marcas do discurso oral do texto e 6) desenvolver a escrita
sobre os fatos. No entanto, naquele momento, o ponto 1 ja havia sido contemplando,
portanto, focalizaram-se os outros.

Partimos do pressuposto de que os textos socialmente produzidos por outros
autores poderiam ser fonte recursiva para o ensino da linguagem escrita. Jolibert (1994)
indica recorrer os escritos sociais ja existentes para alimentar o processo de escrita de
textos com criangas, a autora denomina esta atividade de confrontagdo com os escritos
sociais existentes. Para a autora (1994, p. 95), “a interagdo ler-escrever permite na
crianca uma constru¢do dialética das competéncias leitora e escritora”, porque, ao
realizarem a leitura de textos socialmente escritos por outros autores, as criangas tém a
oportunidade de ampliar seus conhecimentos sobre a linguagem escrita, sobre os
recursos de composi¢ado textual e tém acesso a informagdes sobre determinado tema por
meio da palavra do outro.

Bajard e Arena (2015, p. 260) destacam que, durante o processo de
aprendizagem dos atos de ler e de escrever, a palavra do Outro, expressa nos

enunciados, contribui de forma significativa na produgdo de texto por que

Os valores impregnados nas palavras escritas, nos signos verbais
graficos, também constituintes dos pensamentos do Outro, batem-se
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com ¢ contra os signos de quem aprende a escrever e a ler, no
processo de formagdo da consciéncia. As palavras de um rolam em
direcdo as palavras do outro, se friccionam umas as outras, se repelem,
se estranham, se misturam, se reformam; sdo recriadas, renascidas e
ressignificadas; se alimentam de vida, sdo transformadas pela
consciéncia de cada um, em novos atos sempre Unicos, porque
autonomos.

A palavra do outro alimenta o processo criativo dos alunos por meio do contato
com outras formas de escrever, apresentando a eles distintas possibilidades de emprego
e uso das formas graficas. Além disso, de forma discursiva, amplia o conhecimento
sobre as regras gramaticais que ali se encontram, diversifica as possibilidades de uso
dos recursos linguisticos e proporciona a reflexdo sobre o que esta sendo dito.

Jolibert e Sraiki (2015, 132-133) caracterizam essa fase do projeto de ensino de
“momento de arrancar os segredos” dos autores mais experientes e afirmam que, por
meio da leitura-pesquisa “relativa aos aspectos bem precisos que fazem falta ou que sdo
necessarios, que constituem chaves para aperfeigoar as produgdes”, o professor e os
alunos exploram os conceitos e as convengdes proprias da linguagem escrita para serem
empregados no texto escrito.

Para as autoras (2015), a revisdo do texto exige estudo e reescrita e se caracteriza
por ser a fase mais longa do projeto, composta por duas atividades: gestdo da producdo
individual ou reescrita e a exploragdo dos conceitos, denominado pelas autoras de “fases
de pesquisa ativa, coletiva, sobre os escritos sociais do mesmo tipo que o texto a ser
produzido, ou sobre “materiais”, unidades de trabalho mais pertinentes, dado o objeto
da aprendizagem” (JOLIBERT E SRAIKI, 2015, p. 130).

Organizamos o estudo dos conceitos a partir das necessidades de aprendizagem
dos alunos e utilizamos os contos de Tolsto1 para analisar o uso das regras gramaticais.

O quadro 18 exibe como estas atividades foram estruturadas.
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Conto Conceito Atividade de sistematizaciao Atividade de
metalinguistica sistematizaciao
metacognitiva

O Tubaro | Discurso direto e | Analise coletiva dos trechos | Ler a segunda escrita e
indireto do conto “O tubardo”. marcar a fala dos

Registro do conceito. personagens

O Tubardo | Silhueta e | Marcar a silhueta do texto de | Ler a segunda escrita e
progressao forma coletiva; observar a silhueta do
tematica. Analise da progressdo | texto e a organizagdo

tematica. interna do parégrafo.

A vaca Grupos substitutos | Coletivo: identificar a linha | Ler a segunda escrita e
no texto: o retrato'® | de agdo da vaca e as palavras | marcar a repeticio de
do personagem que remetiam e/ou | palavras, frases e/ou

substituiam o personagem. expressoes sublinhando o
Em pequenos grupos: | Marcar o texto com lapis
marcaram as cadeias | verde.

anaforicas dos personagens: | Reescrita do texto
mae, Micha e avo. observando: a marcagao
Registro do conceito e do uso | da fala dos personagens ¢
dos pronomes e sindbnimos no | retirar a repeticdo
texto. utilizando os recursos dos

pronomes e sindnimos.

Textos dos | Corregdo Analise das palavras grafadas | Correcdo das palavras

alunos Ortografica erradas grafadas erradas.

Fonte: a autora.

Como observado no quadro 18, as atividades de estudo das regras gramaticais

foram nomeadas de atividades de sistematizacdo metalinguistica e a anélise do texto das

criangas de atividades metacognitivas. De acordo com Jolibert e Sraiki (2015, p. 131),

essas atividades “visam construir atitudes intelectuais de observacdo, questionamento,

classificagdo e categorizacdo que permitirdo que o0s

alunos se apropriem

progressivamente dos funcionamentos da lingua escrita para poder utiliza-los”. Sdo

150 retrato do personagem é uma expressio usada pelas autoras Jolibert € Sraiki (2015) e se refere a uma
atividade que codifica o texto em fung@o das repeticdes anaforicas; o aluno atribui uma cor a cada
personagem e sublinha palavras no texto que se referem a ele. Depois organiza um esquema escrevendo
as caracteristicas dos personagens e quais palavras e agdes se remetem a eles.
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atividades que pautam em uma abordagem mais reflexiva que objetiva que os alunos
pensem no uso € no emprego das regras gramaticais no contexto discursivo.

Para Geraldi (1997, p. 190- 191), as atividades metalinguisticas sdo

uma reflexdo analitica sobre os recursos expressivos, que levam a
constru¢do de nogdes com as quais se torna possivel categorizar tais
recursos. Assim, estas atividades produzem uma linguagem (a
metalinguagem) mais ou menos coerente que permite falar sobre a
linguagem, seu funcionamento, as configuragdes textuais e, no interior
destas, o 1éxico, as estruturas morfossintaticas e entonacionais.

As atividades metalinguisticas oferecem aos alunos a oportunidade de estudo das
regras gramaticais e das formas composicionais do texto no contexto em que elas s@o
utilizadas, ou seja, na organizacdo interna do discurso. Busca-se a propria linguagem
para compreender as regularidades gramaticais e sua aplicabilidade sem a preocupagao
com nomenclatura ou classificacao.

Antunes (2003, p. 151) destaca: “ndo € preciso inventar exemplos: a realidade
estd ai, com a lingua tal qual se usa”, ou seja, para o estudo das regras gramaticais, ndo ¢
necessario criar frases soltas para exemplificagdo, porque elas ja estdo prontas nos
diversos enunciados da vida por meio de bilhetes, convites, contos, noticias, mensagens,
email e entre outros géneros que nos possibilitam analisar o uso dos pronomes, dos
discursos diretos e indiretos, dos termos coesivos, € assim sucessivamente, sem a
necessidade de classificar, categorizar e nomear dentro do movimento de ensino da
tradicional gramatica.

No contexto escolar, ¢ muito comum encontrar nos cadernos dos alunos uma
gramatica bem explicativa, cheia de regras e classificagdes, no entanto, vazias quanto a
aplicabilidade, vazias em analises, em muitos casos o aluno sabe identificar o pronome,
no entanto, falha ao usé-lo na composicao textual. Para Antunes (2003, p. 97), “ndo
adianta muito saber os nomes que as conjungdes tém. Adianta muito saber o sentido que
elas expressam, as relacdes semanticas que elas sinalizam”, e o caminho possivel para
se chegar a este conhecimento € promovendo a produgdo e a analise de textos de forma

frequente no ambiente escolar.
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Diante destes pressupostos, abordamos os contos de Tolstdi, como discurso
socialmente publicado e contextualizado, para analisar e estudar as regras gramaticais
que foram apontadas no quadro 18. Em seguida, os alunos operaram sobre os textos
deles com o objetivo de reescrevé-lo em um movimento de retirar, colocar e/ou deslocar
partes.

Discorreremos a seguir como se efetivou o ensino do uso do discurso direto e
indireto no contexto do texto narrativo na sala de aula pesquisada. Na lousa, a

professora-pesquisadora escreveu o seguinte trecho do conto “O tubardo™:

Antes do por do sol, o capitdo saiu para o convés e gritou:
- Tomar banho!
(TOLSTOIL, 2015, p. 179, Vol. 2)

Em seguida, foi instaurada a seguinte discussdo com os alunos:

Prof. — Eu quero que vocés observem na marcagdo das frases, o que esse trecho
representa? Primeiro, ele é um trecho do texto que lemos, ndo ¢?

Turma — Sim!

Prof. — O que ele marca pra nos?

G.R. — Tomar banho?

Prof. — Sim, ele traz essa informagdo. Alguém falou para tomar banho.

K.G. — Porque estava muito calor.

Prof. — Sim K.G. isso foi sugerido devido ao calor que fazia onde passa a historia do
conto, mas neste momento vamos pensar nas marcas de como as frases estdo escritas.
Neste momento, nos vamos pensar nas formas em como podemos escrever o texto. Tem
duas marcas ai (aponta para a lousa), o que é muito caracteristico de quando queremos
falar de alguma coisa... (fala interrompida).

D.H. — Na produg¢do?

Prof. — Isso na producdo de texto.

G.S. — Mostra que o capitdo gritou!

Prof. — Isso mesmo, ele gritou, e como nos sabemos que é uma fala do capitdo?

B. — Porque tem escrito.

Prof. — Isso, tem aqui escrito no texto (sublinha) que o capitdo gritou, e o que mais? O
que caracteriza ali (aponta para o trecho) que é uma parte de dialogo? Que é a fala do
personagem e ndo é o narrador que esta falando?

K.J - O “tracinho™.

Prof. — Como chama esse “tracinho”?

K. — Nao sei.

G.S. — Eu esqueci.

K.G. — Travessdo.

Prof. — Otimo, chama travessdo. Essa marca aqui, o travessdo desta forma aqui (mostra
no texto) marca a fala do personagem, e qual personagem estd falando neste momento?
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Turma — O capitdo.

Prof. — Quando escrevemos “a fala do personagem” isso quer dizer que o narrador,
mesmo participante'®, se “calou” e deixou o personagem capitdo falar. Vocés se
lembram quando foram escrever as historias e me perguntaram “Tia Raquel agora nos
contos o personagem pode falar? Pode ter fala dele” e eu disse pode. Entdo aqui
(mostra na lousa) nos sabemos que ¢ a fala do personagem porque tem uma marca
grafica que é o travessdo, e ndo é o narrador que esta nos contando o que ele disse.
Existe texto em que é o narrador quem conta o que o personagem disse?

G.S. — Sim!

Prof. — Sim, e ele ndo tem isso aqui (mostra para o travessao). Vdo ocorrer textos em
que o personagem ndo vai falar, e como ele aparece? (Siléncio) Alguém sabe como
ficaria neste texto?

G.S. — Ele falou tomar banho.

Prof. — Isso. E como nos marcamos a fala do personagem no texto, visualmente? Na
hora de construir a frase? Na escrita do texto?

N.S. — Precisa ser assim: A pessoa falou dois pontinhos ... (para)

Prof. — (Escrevendo na lousa o que a aluna falou) Isso mesmo N.S., igual aqui (mostra
na lousa) O capitdo gritou: ...

N.S. — Travessdo ....

Prof. — Paragrafo, travessao.

N.S. — Isso, paragrafo, travessdo e a fala!

Prof. — Vocés sabem o que significa colocar os dois pontos (:)?

Siléncio.

K. — Eu sei o ponto final. Os dois pontos eu ndo sei ndo.

Prof. — Os dois pontos K., mostra que nos vamos citar, anunciar algo depois. O que estd
sendo anunciado aqui (aponta para a lousa)?

D.H. — Tomar banho.

Prof. — Isso, a fala do personagem que neste caso foi a frase “Tomar banho”. Lembram
quando aprendemos o texto descritivo em muitos casos ndo colocavamos em lista, mas
assim.: Milena foi ao mercado e comprou: maga, tomate, etc. Entdo, podemos colocar

dois pontos, quando vamos citar, anunciar alguma coisa.
(Nota - Diario de campo, 07/11/2017).

Observamos, no didlogo entre os alunos e a professora-pesquisadora, que a
estratégia escolhida de analisar o trecho e conversar sobre ele possibilitou aflorar um
conhecimento que os estudantes ja possuiam, pois eles conseguiram identificar que o
trecho em destaque ressaltava um dialogo do personagem e que era marcado com os
dois pontos e o travessdo. O trecho também nos revela como a professora-pesquisadora

conduziu os alunos sobre a reflexdo do uso dos sinais graficos e também de como

16 A professora-pesquisadora faz essa observagdo porque neste conto tem um narrador participante e isso
foi analisado durante o questionamento de texto.
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transformar o discurso direto em indireto, que também ndo era uma novidade para os
alunos.

Ao final desse didlogo, analisamos as outras partes dialogais do conto “O
tubardo” e conversamos sobre quem falava, o que falava, e os motivos da fala no
interior do texto. Também foi solicitado aos alunos que procurassem alguma parte em
que o narrador contava a fala de alguém, ou seja, a presenca do discurso indireto

6

Durante esta varredura no texto, o aluno P.H. aponta o trecho “- Para tras! Para
tras! Voltem! Tubardo! — comegou a gritar o artilheiro” e entendeu que este trecho era
marca do discurso indireto porque estava escrito da forma diferente da que foi analisada
anteriormente. Percebemos que o texto possibilitou ao aluno destacar um aspecto que a
professora-pesquisadora ndo havia elencado, no entanto, era uma forma de escrever o
discurso direto aceito e utilizado dentro do contexto discursivo. Nesse momento,
notamos como as possibilidades de ensino e de aprendizagem baseadas em um texto
real podem ser diversas e ricas, pois, nesse processo, os alunos aprendem formas e
estratégias distintas de escrever. Ao final da andlise, os alunos perceberam que ndo
existiam marcas do discurso indireto no conto.

Segundo Antunes (2003, p. 125), o estudo das regras gramaticais “deve ser feito
numa perspectiva eminentemente interacional, o que significa dizer na dimensao de se
perceber como as categorias e regras gramaticais, na verdade, funcionam na construgdo
dos textos, orais e escritos, curtos ou longos”. Essa atividade de andlise de como o
discurso direto pode ocorrer no interior do texto permitiu aos alunos entenderem essa
constru¢do de uma forma interativa e contextualizada. Ademais, a observagao do aluno
P.H. desencadeou outra possibilidade de constru¢do que se pode adotar ao escrever o
texto.

Como observado, durante o processo de ensino, ndo nos pautamos na
nomenclatura discurso direto e discurso indireto, mas suas formas de uso, € nomeamos
o discurso direto de “fala do personagem” e o indireto “quando o narrador conta a fala
do personagem”, o que ndo se caracterizou como um problema ou uma forma incorreta
de ensino, pois as criancas, em seguida, conseguiram valer-se do que aprenderam nos
contos produzidos.

Os conceitos discutidos durante o processo de ensino e de aprendizagem eram

registrados no caderno. Os registros eram uma maneira de o aluno sistematizar de forma
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escrita o que foi discutido em sala e, posteriormente, utilizar como recurso consultivo.
O trabalho com a metodologia de projetos para o ensino da producdao de texto ¢
documental, Jolibert e Sraiki (2015) sugerem que os registros se tornem um material de
consulta do aluno tanto no canteiro de escrita em que esta trabalhando como para os
futuros. Durante a pesquisa, as criangas registraram nos cadernos os conceitos
trabalhados em sala, que ora eram realizados coletivamente, ora individualmente.

A imagem 24 ilustra o registro do caderno da aluna L.V. sobre o discurso direto

e indireto, realizado de forma coletiva, ap6s o debate.

Imagem 24: Registro coletivo do caderno da aluna L.V. sobre o discurso direto e
indireto

Do 0 1149007

257 LG AQ&, O ean]oe

" O ®
— ¥ o

Fonte: a autora.

Percebe-se que o registro foi fiel ao trabalho realizado na sala de aula, pois se
utilizou das mesmas expressdes que o debate instaurou e conceituou-se a regra
gramatical que se elencou para o ensino. A auséncia de termos técnicos ou de uma
linguagem muito formal ndo impossibilitou que os alunos compreendessem o conceito.

Portanto, pode-se afirmar que as criangas tinham conhecimentos prévios sobre as
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marcas textuais do discurso direto, no entanto, faltava-lhes o ensino sobre onde, quando
e como utilizar estes recursos no momento de produzir o texto. Jolibert e Sraiki (2015)
orientam que, além de analisar o texto, discutir sobre ele e fazer o registro coletivo “é
preciso fazer um trabalho de sistematizacdo para garantir o dominio progressivo das
competéncias estritamente linguisticas”, por isso que, apdés cada conceito novo
estudado, era feito o registro no caderno.

A pratica pedagogica de documentar os estudos ocorridos durante as aulas
também pode ser observada na Pedagogia Freinet. O autor frances inciou o movimento
“Abaixo os manuais escolares” (SAMPAIO, 1989, p. 200) e criou em suas salas formas
alternativas de produzir materiais didaticos baseados na realidade da crianga. Todo o
trabalho das classes de Freinet era permeado pelo registro desde os conceitos até a
impressdo das criangas sobre a rotina escolar. A pratica de registrar ou documentar o
ensino e a aprendizagem oferece pistas ao professor sobre estes processos e a
possibilidade de uma intervencdo mais acertiva e segura.

Ao final do registro coletivo, os alunos foram orientados a retomar o texto da
segunda escrita, ler o texto e marcar as partes dialogais presentes. Também foi lhes
solicitado que observassem se a escrita do discurso direto e/ou indireto havia sido feito
de maneira adequada, ou seja, como estudamos anteriormente.

Para efetivar a reescrita, os alunos ndo mais fizeram novos textos, no entanto,
eles sabiam que, ao escrever um texto, estavam imersos em um processo longo e
continuo de revisao e que a cada nova aprendizagem de um conceito, recurso ou regra
gramatical, era preciso uma nova escrita. Os estudantes tinham a consciéncia de que era
o momento de colocar ou retirar informagdes ou ampliar as ideias do texto, como os
proprios alunos diziam “escrever com mais detalhes, igual Tolstoi”.

Para que essa etapa de reescrita ndo se tornasse tediosa, ndo foi necessario que
os alunos copiassem o texto integralmente toda vez desejassem modifica-lo, pois
empregamos a estratégia da maquete para realizar a modificacdes. Segundo Jolibert
(1994, p. 47), a fungdo desta estratégia “¢ exatamente permitir a corre¢do, sem precisar
comegar tudo de novo”, é uma espécie de “super-rascunho” (JOLIBERT E SRAIKI,
2015, p. 134), que aceita recortar e colar o texto, retirar frases e colar um pequeno

pedaco de papel em cima, riscar as palavras, realizar a montagem dos paragrafos em



176

uma nova folha, assim como fazemos no computador em um programa de edicdo de
texto.

A reescrita utilizando-se da maquete exclui o trabalho exaustivo de escrever tudo
novamente quando se deseja mexer no texto. Nela, o documento ¢ modificado até
chegar a sua versdo final sem que o aluno gaste muito tempo passando tudo a limpo,
proporcionando uma reescrita menos exaustiva.

A imagem 25 mostra a segunda escrita da aluna B. antes da aula sobre o discurso
direto, ou seja, logo apods ele ser produzido, e a imagem 26 expde o texto, ja com o

trabalho de maquete, apos a aula e as orientagdes da professora-pesquisadora.
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Imagem 25: Texto da aluna B. antes da aula'’
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Fonte: a autora.

7 O texto da aluna podera ser lido na integra no quadro 24 ainda neste capitulo, quando analisaremos a
cadeia anaforica do conto.
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Imagem 26: Texto da aluna B. depois da aula
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Fonte: a autora.

Percebemos no texto da imagem 25, circulada de preto, a presenca do dialogo
entre os personagens da historia. A aluna B. redige com a presenga do travessao, mas

sem o paragrafo e os dois pontos. Ao ser solicitada que lesse o texto, marcasse 0s
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didlogos e o reescrevesse de acordo com as regras estudadas, ela valeu-se dos saberes da
aula expositiva e empregou de forma correta as marcas do discurso direto, ou seja, ela
recortou e colou o texto de maneira que o discurso direto fosse realocado, conforme as
normas gramaticais (imagem 26). Nota-se, também, que a aluna emprega as duas

formas de escrever o discurso direto, assim como aparece no conto “O tubardo”

Davi foi até la e perguntou:
- Posso jogar bola com vocé?

- Lucas! Respondeu o menino.

De acordo com Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 62), a volta ao texto precisa
ser realizada durante as diferentes fases da escrita e apds o ensino das regras

(13

gramaticais, “o ensino da escrita exige que se leve em conta as produgdes escritas
intermediarias, sendo que a identificacao dos erros para melhorar o texto e a reescrita de
trechos-particulares sdo os dois principais procedimentos de auto-avaliagdo” e de
correcdo do texto produzido. Ao propor aos alunos a identificagdo dos erros e a corre¢ao
imediatamente apds o estudo de alguma regra gramatical, tencionava-se que eles se
autoavaliassem e, concomitantemente, modificassem o texto, assim, apos a aula
expositiva, as criangas tinham a oportunidade de refutar ou aprovar suas hipoteses de
escrita inicial.

Dos treze alunos que utilizaram o recurso do discurso direto, cinco corrigiram
sem a ajuda da professora-pesquisadora, assim como a aluna B. As outras oito criangas
precisaram de auxilio para visualizar onde estava situado o discurso direto no texto e
posteriormente corrigir. A analise de como ocorreu o processo de intervencao individual
serd mostrada no proximo topico deste capitulo, no qual discorreremos com maiores
detalhes como isso aconteceu.

Durante a avaliagdo coletiva final do projeto, foi solicitado aos alunos que
pensassem sobre o que aprenderam sobre a lingua portuguesa, uma das alunas

respondeu:

N.S. - Aprendemos sobre as falas dos personagens: que eles podem ou ndo participar
do didalogo na historia e quando participa tem que usar dois pontos (:) e travessdo (—) e
quando ele ndo participa o narrador sempre fala.

(Nota — Didrio de campo, 05/12/2017).
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A aluna N.S., ao responder desta forma, sintetiza a discussao ocorrida em sala de
aula e apresenta o que compreendeu sobre o discurso direto e indireto, ressaltando o
modo como utilizd-los em um contexto enunciativo, ou seja, no texto. Trés alunos
também registraram no Contrato individual de aprendizagem, no espago Meus

lembretes, sobre o uso das regras do discurso direto no texto, vejamos no quadro 19.

Quadro 19: Meus lembretes sobre o uso do discurso direto

Registro na ficha Transcri¢do
Travessdao: ¢ para
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Fonte: a autora.

Os registros, a aula expositivo-dialogal e as modificacdes ocorridas nos textos
dos alunos revelam que eles compreenderam o uso do discurso direto e que esse
conhecimento adquirido poderia ser transposto para um proximo projeto. Destacamos

ainda que a sessao Meus lembretes, relacionada aos procedimentos a especificos que
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cada aluno recorreu durante a produgdo - nem todos utilizaram o discurso direto, revela
de forma singular um aspecto da aprendizagem, por isso, ndo ¢ possivel listar um
grande numero de criangas que escreveram sobre esse ponto especifico do projeto.

O espaco Meus lembretes no Contrato individual de aprendizagem tem essa
funcdo que observamos nos registros dos alunos: a de escrever como eles se
apropriaram do uso da regra gramatical e a de deixar registrada a forma como eles
aprenderam o emprego de determinada norma, quando analisaram o texto e,
posteriormente, utilizaram durante a producao.

Os contratos individuais, dentro da metodologia de projetos, sdo arquivados e
pesquisados como material de consulta, portanto, o aluno poderd recorrer ao registro
conclusivo para outras producdes numa espécie de ajuda memoria. Percebe-se que os
instrumentos criados, durante o projeto, além de colaborar com o processo de ensino e
de aprendizagem, eles geram documentos que ndo somente acompanham as criangas
durante um ano letivo, mas durante toda a trajetdria escolar, sdo materiais que poderao
ser levados de uma série a outra sem o descarte de cadernos, propiciando a construgao
da historia de estudos e de aprendizagens dos alunos.

Além disso, os registros construidos, principalmente, Meus lembretes, poderao
ser modificados nos anos posteriores, pois, apos estudar novamente determinado
conceito e/ou aprofundéd-lo, o aluno podera ampliar o lembrete. Segundo Vigostki
(2010, p. 250), “no momento em que a crianga toma conhecimento pela primeira vez do
significado de uma nova palavra, o processo de desenvolvimento dos conceitos ndo
termina mas estd apenas comegando”. Portanto, os alunos na idade escolar quando
iniciam os estudos das regras gramaticais seus usos e conceitos, vdo se apropriando
delas aos poucos e conforme vao estudando anos apos anos, ampliam seus saberes. Por
1ss0, ndo utilizamos a terminologia “discurso direto e indireto” com os alunos e ndo
inserimos detalhes como a regéncia do verbo. Priorizamos o que era mais importante
para aquele momento da produ¢@o dos alunos: identificar a fala do personagem e saber
marcé-la no texto.

No instrumento Contrato individual de aprendizagem, quatro alunos destacaram
sobre a importancia do registro. Na sessao Meus Lembretes, trés alunos apontaram o uso

do caderno e do cartaz como fonte de consulta:



182

N.A. “Olhar no meu caderno”

K.G. “Eu anoto no caderno”

L.V. “Eu lembro das atividades que a professora passava, eu lembro do no e eu lembro
de toda a estrutura. Olho os meus registros e olho nas paredes da sala porque tem a
estrutura do conto nela”

A aluna N.S. escreve no contrato que aprendeu os “Modos de escrever de
Tolstoi”, e na pergunta “Como foi que aprendi?” registra que foi com o auxilio do
“cartaz que fica na sala”. Os instrumentos de registro afastam a ideia de que a crianga
precisa decorar tudo que ¢ ensinado em sala de aula, mas refor¢a a ideia de que ela
precisa aprender a usar os conceitos e, caso alguma coisa seja esquecida, ela podera
recorrer aos registros que estdo na parede de instrumentos, no caderno e nas fichas,
assim como fazemos com as gramaticas, os diciondrios e outros livros que nos auxiliam
no contexto educacional.

Segundo Jolibert e Sraiki (2015, p. 150), “¢ importante consagrar momentos
especificos a utilizagdo desses instrumentos a fim de que ndo se tornem simples
elementos de decoracdo na sala de aula”, portanto, além de registrar e criar os
instrumentos, ¢ necessario ensinar aos alunos como utilizar esse material durante o
processo de aprendizagem, para que de fato se beneficiem do recurso.

Com o objetivo de complementar a organizagdo espacial do discurso direto no
texto e introduzir o estudo da marcagdo de paragrafos, estudamos o conceito de silhueta.
De acordo com Jolibert (1994, p. 29), a silhueta do texto ¢ a “distribuicao espacial e a
funcao dos blocos de texto que o constituem”, ou seja, trata-se do desenho grafico dos
paragrafos e a maneira espacial como estdo diagramados na pagina. Para que as criangas
entendessem o conceito de silhueta e a progressio tematica, o conto “O tubardo” '® foi

retomado e foi instaurado o seguinte debate:

Prof. — Vocés conhecem a palavra silhueta?
Turma — Ndo.
Prof. — Hoje vamos utilizar o dicionario e procurar esta palavra.

Apds um tempo.

D.H. — Eu encontrei professora.

18 Relembramos que o estudo das regras gramaticais somente era realizado apds o questionamento de
texto, pois assim os alunos teriam mais conhecimentos sobre ele.
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Prof. — Vocé pode ler?

D.H. — Silhueta “contorno geral de uma figura, desenho que representa o perfil de uma
pessoa de acordo com as linhas projetadas em sua sombra.”

Prof. — Obrigada D.H. Pessoal vamos compreender o que foi lido? Primeiro contorno,
vocés sabem o que é?

K. — Igual contornar um desenho!

Prof. — Isso, vejam aqui no quadro vou contornar minha mdo ... (faz o contorno da
mao). Vejam!

K. — Ficou so o traco.

Prof. — Isso, e perfil? (siléncio) venham aqui K.C., por favor, fica aqui (aponta, apds a
professora desenha o perfil da crianga no quadro). Otimo, agora pode sair. Olhem, o
que temos aqui é o perfil do K.C. Tudo isso (aponta para o quadro) é muito parecido
quando colocamos o desenho por baixo, a folha por cima e passamos o lapis e sai ...
G.R — E, mas esta é colando tia.

Prof. — Também, mas estamos contornando, e isso é a silhueta, é contorno do desenho.
E a silhueta do conto o que seria isso?

LK. — Seria o desenho do conto.

G.S. — Tia, mas os textos que estamos lendo ndo possuem desenho nenhum!

Prof. — Mas serd que os textos, a escrita, ndo possuem desenho algum?

Na. — Ndo, por causa dessa ...

I.K. — Alguns pode até possuir, mas esses aqui ndo.

Prof. — Turma, mas eu ndo estou falando de desenho, de desenhar, de ilustrar. Olhem
ali para o texto (colado na lousa) ele ndao tem um tra¢o?

K.G. — A4 estrutura?

Prof. — Ndo, a estrutura sdo as partes do conto, é aquilo la (aponta para o instrumento
“Estrutura do conto” que esta na parede de instrumentos). Entdo, o que seria silhueta?

Siléncio.

G.S. — Desenhar o quadradinho.

Prof. — Isso, é o desenho da escrita do texto, é o desenho de como se organizam os
pardgrafos, de como se organiza a escrita dentro texto. E o que vamos fazer hoje.
(Solicita a ajuda de uma crianga e pega um plastico transparente.)

K -0 que é isso?

D.H — Oxi, o que vamos fazer com isso?

Prof. — Turma quando vocés vao fazer a copia de um desenho o que vocés colocam em
cima?

K. — Uma folha por cima.

Prof. — Isso, o desenho que vocé quer embaixo, a folha branca por cima e ai vocé vai
tragando. Entdo, para nos descobrirmos a silhueta do conto eu trouxe um plastico,
coloco o texto por baixo e agora nos vamos tragar, contornar o texto para aparecer a
silhueta. Para vocés verem qual é o desenho do conto. Como que ele fica organizado
quando a gente tira as letras, as palavras do texto e deixa somente o contorno. Por que
vamos fazer isso? (pausa e siléncio). £ justamente para quando vocés forem reescrever,
olhar o texto e pensar, sera que meu texto possui esse contorno?
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Professora vai até o quadro, cola o plastico em cima do texto conforme a

imagem 27.

Imagem 27: Texto “O tubardo” com plastico

Fonte: a autora.

O debate continua.

Prof. Agora nos vamos contornar as partes do texto. Vejamos, o que temos aqui em
cima?

L. — O titulo.

Prof. — Muito bem. Esse é o primeiro desenho que temos.

G.R. - Também tem o nome do autor.

Prof. — Isso mesmo. Logo embaixo ele ja traz o primeiro paragrafo, observem como ele
é, contornei o primeiro pardgrafo. Depois vem outra frase bem pequenina, é a fala do
personagem. Ai vem o segundo paragrafo....

D.H. — Tia, vocé vai fazer tudo?

Prof. — Tudo, ndo é o contorno do texto? Se for o contorno precisa ser tudo. Quando
contorna o desenho vocé faz somente a metade?

G.S. — Ndo, vai fazer trabalho mal feito?

A professora-pesquisadora demarca o texto até o fim mantendo o didlogo com as

criancgas. A imagem 28 ilustra como ficou o trabalho.
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Imagem 28: Texto “O tubardo” marcado.

Fonte: a autora.

Ap0s a retirada do texto, o debate sobre a silhueta continuou, porém a partir da

observacdo da imagem 29.

Imagem 29: Silhueta do texto “O tubardo”.

Fonte: a autora.

Prof. - Quando eu tiro o texto, olhem...
D.H. Olha ficou bonito!
G.S. - E o desenho do texto!
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Prof. - Isso! Quando eu tiro o texto, eu tenho a silhueta. O desenho do texto. A forma
como o Tolstoi organizou os paragrafos na hora de escrever. O que nos temos nesse
“espacinho” aqui que sempre aparece no come¢o?

Turma — O pardgrafo.

Prof. — Isso a marcagdo do inicio do paragrafo. Estdo vendo, aqui nos conseguimos ver
as “caixinhas” de como nos temos que organizar o texto. Vocés perceberam? Essa
silhueta é diferente, por exemplo, se a gente pegar a silhueta de um poema?

Na. - £!

Prof. — Como seria por exemplo a silhueta de um poema? Vocés conseguem pensar
nisso?

Na. - Com rimas?

B. - Cheia de paragrafos?

Prof. - Nos poemas existem paragrafos?

Na. - Nao.
D. - Sim.
K. - Nao.

Prof. - Sim ou ndo?

G.S. - Tem versos e estrofes.

Prof. - Isso, os poemas sdo escritos em versos e estrofes e eles vdo até o fim da linha
como nos temos aqui o (aponta para o desenho da silhueta)?

Turma - Ndo.

Prof. - Entdo seria isso aqui, vejam aqui (desenha no quadro) Ndo seria isso aqui,
vejam so. E ndo teria aqui vejam, o espacinho do...

B. - Pardgrafo.

(Nota — Diario de campo, 13/11/2017)

Na continuidade desse didlogo, a professora-pesquisadora refletiu com os alunos
sobre como as informagdes do texto estavam interligadas e como eram retomadas no
decorrer do conto. Também foi possivel perceber no desenho da silhueta como estavam
marcadas as falas dos personagens.

A organizacdo interna dos paragrafos foi abordada com os alunos participantes,
desde o comeco do ano escolar, em projetos anteriores, no entanto, o ensino foi
retomado porque os paragrafos sdo constru¢des singulares para cada texto e necessitam
de um estudo especifico. No projeto Coletdnea de Contos, priorizamos 0 ensino por
construcdo tematica sinalizando aos alunos como o autor vai tecendo o assunto ao longo

do texto.

Prof. — Turma, além de vocés perceberem os espagos do paragrafo no inicio da folha, a
organizagdo por bloquinhos, eu quero saber como as informagoes vao passando deste
paragrafo para este (mostra no quadro) s@o as mesmas ou mudam?

G.S. - Muda, porque no primeiro la em cima fala como era o lugar e depois vem outra
coisa.

Prof. — Muito bem, mas ndo tem nada que vai relacionando um pardagrafo com o outro?
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G. S. - Tem alguns paragrafos que sim e outros ndo.

Prof. — Isso mesmo, vamos reler o primeiro paragrafo. (Releitura da professora em voz
alta). Vamos pensar, qual titulo poderiamos dar a este pardagrafo?

K.G. — Sobre a Africa.

PRof. — Isso mesmo, ele fala onde estavam os personagens, qual era as caracteristicas
desse lugar.

K.G. - O local deles.

Prof. — Vejamos, no proximo pardgrafo, ele termina de falar disso, e troca o assunto,
ela troca as informagoes, Ai ele vem pra esse pardgrafo aqui (mostra no texto) que é
uma linha “Antes do por do sol, o capitio saiu para o convés e gritou:” Qual
informagdo do paragrafo anterior que nos liga essa ideia que ele introduz do por do
sol?

P.F. — Ele fala que ja estava de tarde.

Prof. — Isso mesmo, o autor vai nos mostrando as etapas do dia, olhem essas
informagoes no texto (marca no texto): “Fazia um dia lindo”; “mas a tarde o tempo
mudou”; “Antes do por do sol”. Vejamos outra situagdo, se ele no primeiro pardgrafo
ndo falasse que a historia se passava em um navio, faria sentido falar de convés agora?
Turma — Ndo.

Prof. — A informagdao do convés esta ligada com a informagdo la de cima que os
personagens estdo em um navio. Percebem que estd tudo interligado? Por isso, quando
vocés forem revisar o texto, vocés ndo podem escrever no primeiro pardgrafo que vocé
estava em casa, e no segundo vocé sofre um acidente na escola, sem informar ao leitor
o processo de mudanga do ambiente.

(Nota — Diéario de campo, 13/11/2017)

O trabalho de anélise do conto “O tubardo” continuou dessa mesma forma como
apresentada no dialogo anterior em todos os paragrafos, o grupo foi examinando o texto
e identificando como as informacgdes estavam interligadas de forma harmodnica. Esta
atividade proporcionou aos alunos compreender como o tema pode ser trabalhado ao
longo do texto de forma coerente e que a cada novo paragrafo um novo elemento pode
ser introduzido desde que mantenha ligagdo com o anterior.

De acordo com Antunes (2005, p. 47 — grifos da autora), a coesdo ¢ “a
propriedade pela qual se cria e se sinaliza toda espécie de ligacdo, de lago, que da ao
texto unidade de sentido ou unidade temdtica”. Nesta atividade de analise da estrutura
interna do texto, mesmo que de forma oral, a professora-pesquisadora iniciou o trabalho
de coesdo textual com os alunos com o objetivo de compreender a progressdo e a
unidade tematica do conto.

Finalizada esta atividade, os textos produzidos pelos alunos foram devolvidos
para que eles pudessem avaliar como estavam a organizacdo da silhueta, as informagdes

internas dentro dos paragrafos e novamente foi solicitado que observassem a marcagao
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do discurso direto. Para que esse trabalho de revisdo e corre¢do do texto fosse bem-
sucedido, os alunos foram orientados que primeiro lessem o texto e somente depois
tentassem fazer as correcdes que julgassem necessarias. Durante esta orientagdo, o

aluno G.S. recordou “Precisa ler e pensar se a outra pessoa entende! Segundo Geraldi

(1997, 102),

O outro ¢ a medida: é para o outro que se produz o texto. E o outro
ndo se inscreve no texto apenas no seu processo de producdo de
sentidos na leitura. O outro insere-se ja na produgdo, como condi¢ao
necessaria para que o texto exista. E porque se sabe do outro que um
texto acabado ndo ¢ fechado em si mesmo. Seu sentido, por maior
precisdo que lhe queira dar seu autor, ¢ ele o sabe, € ja na producdo de
um sentido construido a dois. Quanto mais, na produgdo, o autor
imagina leituras possiveis que pretende afastar, mais a constru¢ao do
texto exige do autor o fornecimento de pistas para que a producdo do
sentido na leitura seja mais proxima ao sentido que lhe quer dar o
autor. (grifos do autor).

A produgdo de texto pensada nesse viés implica pensar nos possiveis leitores,
como nos alertou o aluno G.S, a leitura do texto durante a produgdo se torna recursiva e
necessaria tanto para o aluno identificar erros e possibilidades de modificar o texto
quanto para pensar nos sentidos que se pretende transmitir.

Koch e Elias (2012, p. 160) apontam que a sequenciagao do texto ¢ realizada por
meio linguisticos que contribuem para a constru¢do do sentido, para tanto “hd um
conjunto de recursos que, mesmo fazendo o texto avancar, realizam algum tipo de
recorréncia, de modo a produzir um efeito de insisténcia, que temos denominado
informalmente de “estratégia da ‘a4gua mole em pedra dura” (grifos das autoras). Esses
recursos de recorréncia presentes nas producdes podem ser de diferentes naturezas que,
quando empregados no texto de forma correta, funcionam como uma espécie de eco na
cabeca do leitor.

A seguir, destacamos, no quadro 20, o texto do aluno M.A., que contém marcas
em amarelo, verde e azul sinalizando os termos que permitiram a manutencao tematica

na historia.



Quadro 20: Texto do aluno M.A.
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Transcricdo
O dia que o meu avo quase bateu na parede

Era um sabado com os meus primos e minha irma e meus avos.

Neste dia, eu, meus primos e a minha irm3 Gormimos I na casa da'minha avol

Meus primos se chamam Isaque, Ruti, Ana Luisa, Kaue minha e minha irma

Emanuelli.

chama

No domingo de manha os meus primos estavam acordados brincando de boneca com a
minha irma. Meu primo mais velho e eu estdvamos trabalhando com o meu avd e a minha avo

estava fazendo a comida para nos.

Quando o almogo estava pronto nés comemos ¢ a mminha tia ligou para levaf os meus

primos. O meu avo pegou o carro. Eu e meu avd estavamos levando os meus primos quando
quase batemos numa casa abandonada. Porque o meu avo se distraiu para olhar meus primos

que estavam fazendo bagunga.

Os meus primos estavam sem cinto de seguran¢a, eu e meu primo mais velho seguramos a
Ruti, o Isaque e a Ana Luisa, mas o meu avo continuou acelerando. Quando Isaque chorou

gritando, o meu avo diminuiu o acelerador.

Levamos os meus primos na casa deles, quando voltei para a casa de minha avo os meus

pais estavam la para buscar eu € minha irma.

Fonte: a autora.




190

Lembremo-nos que o tema geral dos contos do projeto Coletdnea de Contos foi
o cotidiano, e por isso, dentro desse universo, os alunos puderam abordar diversas
situacdes. O aluno M.A. optou em relatar um fato que ocorreu quando ele foi visitar
seus avos. Ele conduz o leitor ao climax da histéria, o acidente, de forma
contextualizada e inserindo elementos que permitem ao leitor compreender porque o
av0 quase bateu o carro. Nas marcas em amarelo, percebemos uma semelhan¢a com o
conto “O tubardo”, pois o aluno, assim como Tolstoi, escreve a sequéncia temporal do
conto antes do momento do acidente. Em verde, sinalizamos os fatos que nos permitem
compreender porque ocorreu o descolamento do avo com as criangas; € em azul, estdo
os acontecimentos relacionados ao carro ¢ as acdes do avd com o automoével. Todos
estes elementos estdo diretamente ligados ao tema do conto de M.A. que o favoreceu a
continuidade da histéria ¢ manutencao do tema escolhido, portanto, temos um texto
COeso.

Para Antunes (2005, p. 48), a fungdo da coesdo ¢ “promover a continuidade do
texto, a sequéncia interligada de suas partes, para que ndo se perca o fio da unidade que
garante a sua interpretabilidade”. Além de utilizar os recursos que estdo assinalados, o
aluno M.A. conseguiu manter a continuidade do tema no texto, porque ele foi inserindo
novas agdes dos personagens e informacgdes até chegar a cena do acidente, teméatica do
conto, marcando, assim, ndo somente a continuidade tematica, mas também a
progressao. Portanto, o texto também ¢ coerente, porque possui unidade que nos permite
interpretar o que foi escrito.

Ao analisar os textos finais dos alunos, podemos afirmar que todos eles
conseguiram produzir um conto em que a progressao tematica foi feita de forma correta,
0 que propiciou a continuidade do tema dentro do texto, pois as informagdes novas eram
interligadas aos paragrafos anteriores e atreladas ao tema do conto.

No que se refere aos Contratos individuais de aprendizagem, dez criangas
escreveram que aprenderam durante o projeto fazer pardgrafo, sendo dois alunos
participantes apresentaram a relacdo entre a aprendizagem do paragrafo com a silhueta,

vejamos os registros no quadro 21.
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do entre O que aprendi e Como aprendi — pardgrafos e silhueta

Nome da crianga

O que aprendi

Como aprendi

LK. A escrever texto com paragrafo. Prestando atencdo nas tarefas de
marcar a  silhueta e  os
personagens'’.

M. Colocar paragrafo. Lendo alguns contos de Tolstoi e
com ajuda da professora.

G.S. Colocar paragrafo e colocar ponto e | Fazendo a silhueta.

virgula.

L Por paragrafo no lugar certinho, | Ajuda da professora, fazendo a
escrever palavras novas, aprendi | leitura silenciosa, riscando as
onde colocar a virgula e os pontos. palavras, escrevendo o nome dos

personagens.

A.P. Colocar paragrafos em ordem. Eu resolvi estudando com a minha
professora e escrevendo meu texto.

U. Os pronomes, usar os paragrafos. Lendo os textos de Tolstoi.

M.K. Usar os paragrafos e os nomes dos | Lendo os contos de Tolstoi.

personagens.

R.N. Fazer os paragrafos. Eu aprendi corrigindo e nos textos
de Tolstoi.

L. Colocar paragrafo onde é permitido. | Escrevi as palavras com sentido

para que o leitor entenda o que esta
escrito. Aprendi quando escrevi o
conto.

Fonte: a autora.

No registro do quadro 21 as oragdes foram fielmente transcritas conforme os

alunos registraram. Observamos que eles apontam diferentes recursos que os auxiliaram
na aprendizagem do pardgrafo. E importante frisar que as criancas designavam a
terminologia paragrafo tanto para o espago que deveria ser introduzido antes de iniciar a
oracdo, quanto a organiza¢do de um “bloco” de informagdes do texto.

Para os alunos participantes apontar o espaco em branco entre a margem € o
inicio da frase, como uma habilidade de escrita aprendida, era um sucesso, pois nove
deles ndo escreveram a segunda escrita com essa marcagdo. A partir dos registros,
podemos observar que os alunos L.K., M., G.S., e 1., destacados em azul, relacionaram o
paragrafo a ideia do espago antes da oracdo e justificaram que a aprendizagem foi
adquirida devido a atividade da silhueta.

No contrato, as alunas L., A.P.,, U, M.K. e R.N. relacionaram a ideia de

paragrafo a organizacdo interna das informagdes, isso pode ser inferido devido a forma

1 Foi realizada uma atividade sobre o “retrato dos personagens” que serd analisada mais adiante, o aluno
se refere a ela.
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que elas escreveram empregando os verbos usar e fazer os paragrafos. Apesar de as
alunas A.P e L. utilizarem o verbo colocar, no “como aprendi”, elas relataram processos
que relacionaram com o ato de organizagao do paragrafo como “escrevi as palavras com
sentido”™; “escrevi o conto”; “escrevendo meu texto”, neste caso, o verbo escrever nos
permite fazer essa correlacao.

Ainda nos Contratos individuais de aprendizagem, nove alunos afirmaram que
foram bem-sucedidos nos paragrafos, e a aluna M.K. julgou fazer “o fexto através dos
paragrafos” a atividade mais dificil de se realizar e apontou como solugdo pessoal “Eu
resolvi lendo contos e historias de Tolstoi”. Na sessdo Meus lembretes, alguns alunos

também trouxeram diferentes formas de ajuda memoria sobre o paragrafo:

M.A. — Quando quero mudar de assunto eu fago outra frase.

B — Quando eu vou mudar de assunto uso ponto final e fago paragrafo.

K.J — Escrever no comego das palavras com letra maiuscula. Fazer pardgrafo no
comego de um assunto novo.

G.S — Fazer paragrafo quando troca de assunto.

A.P — Quando a gente termina uma frase tem que fazer paragrafo. Eu fiz isso.
I — Fazer leitura silenciosa; colocar paragrafo depois do ponto final. Anotar no
caderno.

Nesses lembretes, percebemos que a ideia de pardgrafo estava alinhada a
organiza¢do de informacdes e ideias, frases em verde, e também ao espacgo antes das
oragdes, em azul. Contudo as duas formas de registro revelam o uso dos paragrafos no
texto e o objetivo do ensino das regras gramaticais era justamente que alunos
aprendessem suas formas de uso no interior do discurso escrito.

Apbs a atividade com a silhueta, iniciou-se uma etapa longa de anélise do conto
“A vaca” em torno dos elementos coesivos. Antunes (2005) sugere trés relagdes que
favorecem a coesdo textual, reiteragdo, associagdo e conexdo, para a autora, os trés sao
de natureza semantica, ou seja, relacionam-se com o sentido do texto e se diferem
quanto a ligagdo que promovem, pois “qualquer uma das relagdes persiste a ideia de
ligacdo, de lago. O que difere ¢ a forma como este laco ¢ conseguido” (ANTUNES,
2005, p. 52). Neste trabalho, focalizamos nas ligagdes do tipo reiteragdo, substitui¢ao

gramatical e lexical.
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A reiteracdo ¢ uma estratégia que proporciona a quem escreve ir retomando
alguns elementos do texto. Ela pode ser feita por repeticdo ou substitui¢do. Optamos
pelo ensino da substituicao: gramatical, retomada por pronomes e advérbios, e lexical,
retomada por sindnimos, hiperonimos ou expressdo descritiva (ANTUNES, 2005).
Utilizamos o recurso de analise da cadeia anaforica, nomeada, neste trabalho, de retrato
do personagem.

Jolibert e Sraiki (2015) esclarecem que ao trabalhar com o retrato do
personagem, objetiva-se identificar os personagens e suas designacdes € marcar 0s
grupos substitutos possiveis dentro do texto ligados a eles. As autoras (2015, p. 223)
orientam de forma metodoldgica que a atividade consiste em “codificar um texto em
funcdo das repeticdes anaforicas, atribuindo uma cor a cada personagem,
acompanhando-as durante todo o texto”.

Antunes (2003, p. 131) também sugere que, “para identificar os termos
substituidos pelos pronomes, bem como outros de identificagdo dessas retomadas, para
se estabelecer as cadeias referenciais de um texto seriam uma boa forma de explicitar,
para o aluno, os mecanismos intuitivos da constru¢ao de textos coesos, € por essa via,
coerentes”. Partindo das orientagdes das autoras, a professora-pesquisadora trabalhou
com o retrato dos personagens do conto “A vaca”, pois nele continha mais de um
personagem. A principio, a atividade foi realizada coletivamente com a vaca, depois, os
alunos foram separados em trés grupos e eles tinham que montar o retrato dos
personagens: avo, mde e Micha. O quadro 22 ilustra como o texto ficou marcado apos a

atividade em sala.



194

Quadro 22: Conto 4 vaca ap6s a atividade “Retrato do personagem”

A vaca

/A vitiva Maria vivia com a mae e seis filhos. Levavam uma vida pobre. Mas, juntando
todo o dinheiro que tinham compraram uma vaca marrom para tirar leite para os filhos. Os
filhos mais velhos alimentavam a vaca Burionuchka no pasto e em casa lhe davam os restos de
comida. Certo dia, mamae saiu ¢ o d subiu para pegar pdo na prateleira,
derrubou um copo e quebrou. - teve medo de que a mag brigasse com EIg, juntou os cacos
do copo, levou para fora e enterrou no monte de estrume, depois recolheu os pedacinhos de
vidro menores e jogou numa gamela. A mag procurou o copo, perguntou, mas ﬁ ndo disse
nada; e o assunto morreu.

No dia seguinte, depois do almogo, a mae deu para a vaca Buridnuchka os restos de
comida na gamela e depois viu que a vaca estava estranha, ndo comia mais. Comegaram a
tratar da vaca. Chamaram a velha que curava os bichos. Ela disse:

- A vaca nao vai viver, tem de matar para tirar a carne.

Chamaram os mujiques, comegaram a bater na vaca. As criangas ouviram como
Buriénuchka berrava no patio. Todas se juntaram na estufa e desataram a chorar. Depois que
mataram Buriénuchka, tiraram o couro e cortaram os pedagos, acharam um vidro na sua
garganta.

E entenderam que tinha morrido porque havia engolido um pedaco de vidro junto com
a comida. Quando i soube disso, comegou a chorar amargamente e confessou para a mae
que tinha quebrado o copo. A mae ndo disse nada e também comecgou a chorar. Disse:

- Nos matamos nossa Burionuchka, agora ndo temos como comprar outra. Como ¢ que
as criangas pequenas vao viver sem leite?

comecou a chorar mais ainda e nao desceu da estufa quando os outros comeram
os miolos da vaca. Todo dia Bl sonhava que o tio Vassili carregava pelo chifre a cabega morta
de Burionuchka, de olhos abertos e com o pescogo vermelho. Desde entdo, as criangas ndo
tomaram mais leite. SO tinha leite nos dias de festa, quando Maria pedia uma jarra aos vizinhos.
Aconteceu que a senhora de terras dona daquela aldeia gostou da avo e quis que ela fosse
trabalhar de baba em sua casa. A velha disse para a filha:

- Agora eu vou ser baba, e ¥oc€, que Deus @ ajude, vai ter de cuidar sozinha das
criangas. E eu, se Deus quiser, vou ser babd por um ano e vou juntar dinheiro para comprar
uma vaca.

Assim fizeram. A velha foi para a casa da patroa. E Maria teve de trabalhar mais ainda
para cuidar dos filhos. E os filhos viveram um ano inteiro sem leite: s6 comiam frutas
amassadas e sopa de pao e comegaram a ficar magros e palidos. Passou um ano, a velha voltou
para casa e trouxe vinte rublos.

- Pronto, filhinha! — disse. — Agora vamos comprar uma vaca.

Maria se alegrou, todas as criangas se alegraram. Maria e a velha foram a feira comprar
uma vaca. Pediram que a vizinha ficasse com as criangas e pediram ao tio Zakhar, seu vizinho,
que fosse com elas para escolher a vaca. Rezaram e foram a cidade. As criangas comeram ¢
sairam a rua para ver se estavam trazendo uma vaca. As criangas comegaram a pensar como
seria a vaca: preta ou marrom? Conversaram sobre como iriam alimentar a vaca. Esperaram,
esperaram o dia inteiro. Andaram um versta para receber a vaca, ja estava entardecendo,
voltaram para casa. De repente, viram: pela rua, numa carroga, vinha a avo, ¢ junto as rodas
traseiras vinha uma vaca malhada, amarrada pelo chifre, e atrds vinha a mae, tangendo com
uma varinha. As criangas sairam correndo, ficaram observando a vaca. Levaram pdo, capim,
comegaram a alimentar. /A'mag entrou na isba, trocou de roupa e saiu com um pano ¢ um balde.
Sentou ao lado da vaca, limpou as tetas. Béngao de Deus! Comegou a ordenhar a vaca e as
criangas sentaram numa roda e ficaram olhando como o leite esguichava das tetas para dentro
do balde e chiava em baixo dos dedos da mae. A mae encheu metade do balde, levou para
dentro e deu para os filhos uma jarra de leite no jantar.
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Fonte: Tolst6i (2015, p. 41, Vol. 2).

O trabalho com o retrato do personagem possibilita explorar todas as relagdes
de coesdo que foram ressaltadas por Antunes (2005) e também analisar a progressao
tematica. Como observado, neste trabalho, destacamos as ligacdes do tipo reiteragdo,
substitui¢do gramatical e lexical relacionados aos personagens vaca, mae Maria, avéd e o
Micha. Devido aos objetivos desta tese, o quadro 22 ilustra as marcagdes finais dos
alunos que foram unificadas em um unico registro, pois, em sala, cada grupo trabalhou
separadamente.

As marcagdes mostram como os alunos conseguiram sinalizar 0os nomes, 0s
pronomes e/ou os sindnimos quem mantinham as ag¢des dos personagens ao longo do
texto e, por isso, reiterando a presenga deles. Percebe-se que os alunos optaram em nao
marcar a segunda vaca que entra na historia, pois, segundo eles, o animal ndo era a
Burionuchka, a vaca que iniciou o conto.

Segundo Koch e Elias (2012, p. 144),

quando remetemos seguidamente a um mesmo referente ou a
elementos estritamente ligadas a ele, formamos, no texto, cadeias
anaforicas ou referenciais. Esse movimento de retroagdo a elementos
jé presentes no texto — ou passiveis de serem ativados a partir deles —
constitui um principio de construcio textual, praticamente todos os
textos possuem uma ou mais cadeias referenciais.

Ao propor aos alunos a andlise da cadeia referencial, tencionava-se ensinar de
forma contextualizada este principio de construcdo textual e também mostrar o uso dos
pronomes. A substitui¢do pronominal ¢ um recurso muito utilizado por quem escreve,
no entanto, quando ¢ empregado de forma equivocada, pode provocar ambiguidade,
como observamos no texto da aluna A. P. O mesmo ocorre quando substituimos uma
palavra por outra, pois caso ela ndo seja “textualmente equivalente” (ANTUNES, 2005,
p. 96) o texto muda o sentido.

Assim, os exercicios que empregam frases soltas para ensinar os alunos a
substitui¢do de palavras por pronomes ou sindnimos nao podem ser eficazes, quando se
quer garantir que os alunos desenvolvam competéncias para produzir textos, pois

“resulta ndo funcional, reduzido e simplista, sem grandes serventias para quem quer
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aprender a fazer substituigdes que sejam adequadas” (ANTUNES, 2005, p. 89), pois,
em frases soltas, perde-se o referente presente no texto e as modificagdes podem ser
inadequadas, reduzindo a proposta em mero treino.

Para finalizar a atividade de andlise da cadeia anaférica, cada grupo elaborou

uma sintese do retrato do personagem. O quadro 23 mostra o trabalho dos alunos.

Quadro 23: Registro do retrato dos personagens do conto 4 vaca.
Nome do personagem Registro
Micha

Avo
N P A 4

b A5y h . e L0 Ko

Mae Maria

Fonte: a autora.

No quadro 23, observamos que os alunos priorizaram as a¢des dos personagens e

as escreveram na ordem sequencial da histéria, caracterizando, assim, a progressao



197

tematica do conto. Durante esta atividade, a professora-pesquisadora destacou como a

progressao tematica foi construida dentro do texto.

Prof. — Turma, vamos recordar um aspecto importante. Todo texto é marcado por um
tema, se lembram? Na descoberta de texto concluimos que no conto “A vaca” o tema
central é a mentira que culminou na morte da vaca, certo?

Turma — Certo!

Prof. — Mas vejamos, a morte da vaca estd presente no texto todo?

Na. — Ndo.

B. — Sim!

G.S. — Sim!

Prof. — Sim ou ndo?

D.H. — Nao.

Na. — Sim!

Prof. — Sim! Porém, ele ndo fala toda hora que a vaca morreu. Ele vai retomando o
mesmo assunto, com algumas palavrinhas, novas situagoes e informagoes, vamos olhar
no texto. Aqui (aponta para o texto) ele fala como a vaca era alimentada, depois que o
menino jogou os cacos ld, ai ele traz a consequéncia disso, a vaca ndo comeu,
chamaram a velha, mataram a vaca, todos comeram tudo da vaca. Porém, devido a
tudo isso as criancas ndo tinham mais leite, devido a morte do animal, a avo vai
trabalhar fora, a familia passa por um periodo dificil. Percebam que o assunto da
morte da vaca permeia todo o texto, porque na escrita as agoes precisam ser ligadas ao
tema e passar por todo o texto.

LK. — Professora, no meu texto, eu consigo fazer isso porque eu escrevo todo o texto em
torno das agoes do menino personagem.

Prof. — Muito bem LK., todos os textos aqui precisam fazer isso. Aqui, na “vaca”, tudo
aconteceu porque a vaca morreu, as criangas passam fome, a avo foi trabalhar.

(Nota - Diario de Campo, 21/11/2017).

A 1identificacdo do tema dos contos, € consequentemente, a progressao tematica
era explorada durante as sessdes de questionamento de textos. Neste caso em especifico,
a professora-pesquisadora chamou a atencdo para estes aspectos, devido ao trabalho que
foi realizado com o retrato do personagem que separou a acdo de cada personagem e
permitiu visualizar, de forma mais concreta, a progressao tematica.

No debate, percebemos que, a partir da identificagdo do tema, foi possivel
detectar quais informacdes eram adicionadas e relacionadas ao tema e quais recursos o
autor utilizava para escrever. Assim, a discussdo permitiu que os alunos
compreendessem esse aspecto importante do texto, como mostra a fala do aluno L.K., e

o resultado também foi percebido em seus contos, como afirmamos anteriormente.
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Na lousa, foi registrado de forma coletiva os grupos substitutos que o conto “A

vaca” continha, vejamos a imagem 30.

Imagem 30: Registro: grupos substitutos do conto 4 vaca.

Fonte: a autora.

O registro da imagem 30 foi feito coletivamente baseando-se no retrato do
personagem que os alunos confeccionaram em grupo. Observamos que, na lousa, foi
colado o texto marcado pelos alunos, parte superior, e escreveram-se logo abaixo as
palavras que estavam na historia e que se referiam ao personagem em destaque. No lado
direito da foto, ha um resumo sintese dos pronomes e dos sindnimos empregados para
se referir aos personagens.

O ensino dos pronomes e dos sindnimos a partir desta perspectiva, além de ser
contextualizado, desperta a aten¢do dos alunos quanto as formas de uso. Segundo
Antunes (2003, p. 86 — grifos da autora), as regras gramaticais “sdo normas, sao
orientacdes acerca de como usar as unidades da lingua, de como combind-las, para que
se produzam determinados efeitos” no texto.

Os alunos participantes ja conheciam algumas classes gramaticais, pois, ao
serem questionados sobre como se chamava o grupo gramatical que contém as palavras
“eu, ela, ele, elas, eles e nos”, eles prontamente responderam “pronomes”, portanto,
focar, em classificagdes, seria restringir o ensino a mera burocracia. Naquele momento,
a professora pesquisadora tencionava ensinar como usar o “ele” em uma construgdo
frasal de forma reiterativa ou, entdo, como colocar um sindénimo e ndo mudar o sentido

da oracao.
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Assim, na constru¢do da atividade retrato do personagem, além de construir a
cadeia anafdrica e compreender que o uso do pronome € um recurso que pode ser
utilizado durante a produgdo para substituir o nome do personagem e fazer referéncia
para retirar repeticdes excessivas no texto, aproveitou-se da atividade para explorar
outras possibilidades de ensino.

Uma delas foi sobre a ambiguidade que o emprego indiscriminado do pronome
pode causar no texto. Para exemplificar, com a autorizagao da aluna M.C., a professora-
pesquisadora leu o conto dela na sala e destacou no quadro o seguinte trecho: “A menina
tinha uma boneca e ela se chamava Rakel” e instaurou um debate com o grupo sobre o

uso do pronome ela.

Prof. — Turma a quem o pronome ela esta se referindo nesta frase: "a menina ou a
boneca?

B. — Menina.

Na. — Boneca.

(muito barulho)

Prof. — Pessoal, vou ler o texto novamente e vocés ougam para me responder sobre o
pronome ela da frase. (Ap0s a leitura, o debate ¢ retomado) E agora, a quem o pronome
se refere?

U. — 4 menina.

Prof. — Muito bem, todos concordam?

Turma — Sim.

Prof. — Alguém sabe me dizer o motivo que causou essa confusdao?

U. — Acho que porque tem na frase menina e boneca e as duas sdo “ela”.
Prof. — Isso mesmo. Todos conseguem perceber isso?

Turma — Sim!/

Prof. — Bem, agora alguém consegue fazer alguma sugestdo para retirar essa
confusdo?

N.A. — Pode mudar as palavras de lugar “A menina Rakel tinha uma boneca”.

B. —“4 Rakel tinha uma boneca”

Na. —“4 menina chamada Rakel e tinha uma boneca”.

Prof. — Exatamente, turma, vejam que quando mudamos a ordem das palavras o
pronome ela foi retirado e a confusdo de quem se chama Rakel nao existe mais. Olha
criangas isso é muito importante, quando nos formos usar o ele, o ela para se referir a
uma pessoa que jd foi falada no texto, temos que prestar aten¢do no lugar que a pessoa
do “ela” estd no texto. Porque, se tiver outro personagem feminino na frase, pode
confundir e ndo deixar o texto claro.

(Nota - Diario de Campo, 21/11/2017).

Jolibert e Sraiki (2015, p. 243) nomeiam esse tipo de atividade como “ateli€ de

negociagdo ortografica”. Nestes ateli€s, o objetivo € discutir com as criangas sobre a
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forma como escrevem partindo de frases ou trechos produzidos pelos alunos.
Geralmente, as autoras sugerem tais negociagdes para corrigir um texto, que ird
representar a turma toda, como uma carta ao prefeito, por exemplo. Nesta tese,
apropriamo-nos desta pratica, neste momento, para mostrar aos alunos a ambiguidade
pronominal utilizando o texto de uma aluna, pois o objetivo era evidenciar um tipo de
escrita que todos eles realizavam.

No dialogo, a professora-pesquisadora apresenta aos alunos uma construgao
ambigua, ocasionada pelo uso do pronome ela, devido a presenga anterior de dois
referentes femininos. Para a construgdo do conhecimento, a docente, além de mostrar o
uso inadequado da construgdo, permitiu que os alunos compreendessem porque a
confusao foi causada e que eles lancassem hipoteses sobre como resolver o problema. A
intervencgdo foi importante para que os alunos revelassem seus conhecimentos sobre o
tema em debate e conduzisse a reflexdo e o olhar deles, pois “o papel do professor ¢
acompanhar a discussdo. [...] Ele busca fazer com que os alunos formulem o processo
cognitivo que os conduziu a esta ou aquela proposta. Ao fim de tudo, ele valida”
(JOLIBERT E SRAIKI, 2015, p. 249).

O uso dos pronomes pessoais ja havia sido centro de discussdo durante a sessao
de questionamento dos contos “O tubardo”, “A vaca” e “A menina e os cogumelos”.
Antes mesmo da atividade retrato do personagem, a professora-pesquisadora e os
alunos levantaram a discussdo sobre o emprego dos pronomes pessoais do caso reto ele
e ela nos textos.

No questionamento do conto “O tubardao” o aluno K.J. levantou a questdao sobre
o narrador ter participado da histdria, e, devido a essa hipotese, iniciou-se um processo
de analise de pistas que permitiu ao grupo chegar a uma conclusdo. A professora pediu
para os alunos marcarem no texto palavras ou expressdes que pudessem colaborar com

a discussao.

Prof. — Turma, agora vamos conversar sobre as pistas que vocés marcaram que nos
possibilitam pensar sobre a hipotese do narrador ter participado da historia. Quem
quer comegar?

K.J. — Eu, a primeira palavra que ele fala no texto “Nosso navio”.

Prof. — Otimo, mais alguma marcacdo?

K.J. Tenho, no terceiro paragrafo, “Conosco no navio estavam dois meninos”.

Prof. — Vamos anotar aqui na lousa: Nosso navio; Conosco no navio. Mais alguma?
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K.J. — “Todos nos que estavamos no navio tremiamos de pavor e esperavamos para ver
0 que ia acontecer”.

Prof. — Muito bem, mas destaca pra mim qual é a palavra que marca a participa¢do do
narrador?

K.J. = Todos nos!

Prof. — As duas juntas?

K.J. = Sim, e o nos sozinho também.

G.S. — Aqui também professora, “nos ouvimos um grito estridente”.

Prof. — Muito bem, mais alguém destacou alguma que mostra a participagdo do
narrador?

D.H. — Eu tia, “a fumaga encobriu nossa visdo por um minuto”’.

M. — “O que aconteceu com o tubardo e os meninos nos ndao vimos [...]”

Prof. — Muito bem turma, as pistas de vocés estdo corretas. Portanto, observem, toda
vez que o narrador contar a historia utilizando estas pistas: nosso, conosco, nos, todos
nos, nossos, ele participa sim na historia e se inclui como personagem. Ele participou
da historia, porque ele estava la e viu o que aconteceu, e o que nos mostra isso sao
estas pistas que vocés apontaram (aponta para o registro no quadro). Quais outras
formas que o narrador participa da historia?

U. — Quando usa o Eu.

K.G. — Minha.

P.H. — Meu.

Prof. — Vocés se recordam de alguma historia que nos lemos e que utilizava essas
marcas?

K. — Do “Vivinho®’”.

Prof. — Mas, o eu participa da historia?

K. — Participa, uai, é ele quem nos conta.

Prof. — Pessoal, quem contou a historia do Vivinho era personagem?

K.G. — Nao.

Prof. — Ele escreve com essas marcas (aponta para o quadro e mostra o eu, meu,
minha).

Turma — Nao!

B. — Mas ele usa minha tia.

K. — E, mas é porque ele estd contando uma histéria que aconteceu com a tia dele.

Prof. — Isso, mesmo, vocé estd correto K. Mas, existe uma historia que nos lemos que
utiliza o eu e participa da historia.

G.M. — Na Bulka®'?

Prof. — Muito bem na Bulka. Vamos ler um trechinho.

(Nota - Diario de campo, 07/11/2017)

Durante a discussdo, os alunos foram apontando como o uso dos pronomes
contribuiu para que eles identificassem o tipo de narrador que estava presente na

historia. No trecho, fica evidente que ndo se teve a preocupacdo em classificar os

20 Conto: Titia conta como um pardal chamado Vivinho foi domesticado (Anexo B).
2! Livro “Historias de Bulka” de Tolstdi, que foi lido para as criangas nos dias que ndo tinham as sessdes
de questionamento de texto.
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pronomes, mas, sim, revelar que aquele emprego no contexto narrativo contribuia para o
entendimento do texto. Os alunos aprenderam a funcao do pronome de marcar quem
fala dentro do contexto discursivo de maneira real, sem a necessidade de criar artificios,
confirmando a proposi¢do de Antunes (2003, p. 53), para quem “sé pelo contacto com
textos formais ¢ que se pode apreender a formulagao propria da escrita formal”.

No questionamento do conto “A4 vaca”, a professora-pesquisadora encaminha a
discussao sobre o emprego do ele em um trecho do texto.

Prof. - Entdo espera, o K. comegou nos dizendo que tudo comegou com uma mentira e
qual foi essa mentira?

K. - O copo.

G.S. - Ele quebrou o copo.

Prof. - Ele quem?

Na. - O menino.

Prof. - E como ele chama?

Turma - Micha

Prof. - Micha é menino ou menina?

Turma - Menino.

Prof. - E onde mostra no texto que ele é menino?

K. - Aqui 6. (aponta para o pronome ele no trecho do texto: “Micha teve medo de que a
mde brigasse com ele”).

(Nota - Diario de campo, 14/11/2017).

Em outro questionamento, A menina e os cogumelos, a discussao foi levantada

porque se ansiava compreender o significado da palavra silvava.

U. — O que é silvava? “Ela silvava a mais ndo poder e se dirigia de encontro a
menina.”

Prof. — Onde?

G.S. — Perto do ultimo paragrafo da primeira pagina.

Prof. — Achei. (siléncio) Quem é o ela? O ela se refere a quem?

Na. — A menina que esta no trilho.

U. — Nao.

Prof. — Turma, vamos ler a frase inteira para podermos entender de quem é o ela: “O
magquinista ndo conseguia segurar a locomotiva. Ela silvava a mais ndo poder e se
dirigia de encontro a menina”.

B. - O ela é a locomotiva.

Prof. — Quem é o ela?

Turma — 4 locomotiva.

Prof. — E o silvava, alguém sabe o que é?

K. — E da locomotiva, mas ndo sei o que significa?

Prof. — Vamos tentar o diciondrio!

(Nota - Diério de campo, 23/10/2017).
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ApoOs a consulta ao dicionario, o grupo conseguiu entender que silvava era o
barulho que a locomotiva fazia com seu apito. Apesar de nao conseguirem compreender
o sentido que a palavra desconhecida imprimia ao texto, os alunos perceberam que o
pronome ela se referia a locomotiva e a retomava na frase seguinte e, portanto, a palavra
desconhecida estava ligada a conducao. Essa relacdo colaborou com a compreensao
posterior a consulta do dicionario. O mesmo pode se afirmar em relagdo ao pronome ele
no dialogo anterior, quando o aluno K. mostra na frase “Micha teve medo de que a mae
brigasse com ele”, a confusdo sobre o personagem ser menino ou menina ¢ desfeita
porque o pronome ele ao final da frase se refere a0 nome Micha que esta no comego.

Para Antunes (2003, p. 131), “o que ¢ comunicativamente relevante saber ¢
conhecer as regularidades de uso dos pronomes no texto, para que se possa assegurar a
clareza, precisdo referencial, a interpretacdo coerente”. Os debates destacados mostram
que as atividades desenvolvidas contribuiram para que os alunos pudessem
compreender, dentro do contexto discursivo dos contos, que o emprego dos pronomes
pode ocorrer de formas e fungdes diversas.

Segundo Geraldi (1997, p. 179), o aluno,

Ao aprender a lingua, aprende-se a0 mesmo tempo outras coisas
através dela: constroi-se uma imagem da realidade exterior e da
propria realidade interior. Este ¢ um processo social, pois, como
vimos, ¢ no sistema de referéncia que as expressdes se tornam
significativas. Ignora-las no ensino, ¢ reduzir ndo s6 o ensino a um
formalismo indcuo. E também reduzir a linguagem, destruindo sua
caracteristica fundamental: ser simbdlica.

Aprender a lingua escrita e suas formas de uso a partir de uma perspectiva social
¢ sinonimo de aprender no contato com textos reais, o que Geraldi na citagdo nomeia de
sistema de referéncia, portanto, ¢ inserir na sala de aula o ensino com textos sociais
permitindo que as expressdes, palavras e construgdes sejam significadas no contexto em
que foram utilizadas e ndo se pautar em frases soltas ou trechos deslocados, como
apresentam em alguns manuais escolares.

Ap6s a atividade retrato do personagem, os alunos retomaram a maquete do

conto para realizar o processo de reescrita. Desta vez, a professora-pesquisadora
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solicitou que fizessem o retrato do personagem no texto deles, pensassem sobre a
repeticdo de palavras e/ou termos e utilizassem o recurso dos pronomes e dos
sinOnimos.

A seguir, mostraremos dois textos produzidos pelas alunas B. e M.C. Neles,
vamos observar como utilizaram das relagdes de coesdo do tipo reiteragdo, ensinadas
em sala, para escreverem o conto. Destacamos, primeiro, no quadro 24, o texto da aluna

B., que foi concluido apo6s a aula do retrato do personagem.

Quadro 24: Texto da aluna B. escrito apos a atividade refrato do personagem
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Transcrigcdo
O roubo

Em uma linda tarde de sabado ensolarada, chamado estava passeando.
EIE foi at¢ um HIDINNCIICIMEnSl c viu um jogando bola. foi e perguntou:

_ Posso jogar bola com vocé?
Sim, claro! Respondeu [GES.
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_ Qual € o seu nome? Disse Davi.

_ Lucas! Respondeu

Entdo os dois viraram amigos.

Um dia [BG#8 roubou doces de uma padaria. A mée de Davi, Dona Lu, viu e contou para
Davi, ele nio acreditou, riu e disse:

_ Mentira! Elg saiu e foi brincar com - Alguns dias depois a vizinhanga comegou a
chamar - ¢ Davi de “ladrdes”. Eles pararam de ser amigos. Quando fez doze anos
. bateu em uma menina, foi preso ficou na -, apos sete meses saiu de |@.

Quis mudar de vida. Comegou a trabalhar e estudar para ajudar - mae.

Um dia, Davi foi no primeiro dia de aula em outra escola, quando dois meninos
comegaram a bater nele porque ele ndo queria repartir o lanche com eles. - estudava na
mesma escola e viu @ mening apanhando e resolveu ajudar Davi. Depois eles voltaram a ser
amigos.

Fonte: a autora.

No texto da aluna B., ressaltamos a cadeia anaforica: em verde, do personagem
Davi; em rosa, do Lucas; em azul, da mae Dona Lu e, em amarelo, de dois meninos.
Percebe-se que a aluna emprega os pronomes para realizar substitui¢des, no entanto, o
emprego do recurso ndo provoca ambiguidade no texto. Ela também inclui alguns
sindnimos como menino para se referir ora a Lucas, ora a Davi; e mae para se referir a
Dona Lu. A utilizagao das relagdes de reiteragao possibilitou que a aluna mantivesse a
continuidade do texto e a inser¢do de novas informag¢des de forma coerente,
promovendo, assim, a unidade tematica do texto. Além disso, a aluna vale-se dos
conectores quando, porque, entdo, um dia, depois que estabelecem correspondéncia
semantica entre as oragdes ou paragrafos. Por fim, ela emprega o “14” em dois
momentos do texto como recursos de reiteracdo para retomar termos anteriores (marcas
em vermelho).

Exporemos, em seguida, o texto da aluna M.C. no quadro 25.
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Quadro 25: Texto final da aluna M.C. - -
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Transcricdo:

A ventania

Era uma vez uma bela menina, 8la estava brincando com , .
i i e machucou . ¢ a mae foram ao

Um dia, uma ventania forte levou
arrumou a casa.

médico, depois que chegaram a mae
Mais tarde elas procuraram nos lugares da fazenda.
encontrou - no mato e reconheceu gld.
A amiga chamou a mée ¢ a , . ficou feliz por encontrar d que era heranga
da avé dela que morreu.

Uma amiga da mae
A mée da Rakel ficou com medo de acontecer tudo de novo e mudou para a cidade.

Fonte: a autora.

A aluna M.C. escreveu um conto pequeno, ambientado em um espaco rural e
focalizado no desaparecimento de uma boneca. O texto possui quatro personagens com

a cadeia anaforica marcada pelas cores verde a menina Rakel; rosa, a boneca; amarelo, a
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mae, e, azul uma amiga. M.C., apds escrever o elemento perturbador da historia,
comegou a introduzir novas informagdes o que conduz a progressao tematica. A aluna
utilizou-se dos pronomes como recurso reiterativo, no entanto, na frase: “A amiga
chamou a mde e a Rakel, ela ficou feliz por encontrar a boneca que era heranca da avo
dela que morreu”, o uso do pronome ela provocou ambiguidade, pois pode se referir as
trés personagens anteriormente citadas. Porém, com a continuagdo da leitura do texto,
inferimos que o pronome se refere a menina Rakel, porque ela seria a personagem que
mais se contentaria com o reencontro da boneca. Assinalamos que a repeticdo da
palavra boneca foi importante para ndo causar ambiguidade, se fosse substituida pelo
pronome ela devido a presenca de personagens femininos. A aluna M.C. também
poderia trocar boneca por um sindénimo, contudo poderia modificar o sentido do texto.
Para Antunes (2005, p. 77), “repetir uma palavra ¢ um recurso inevitavel, dada a

artificialidade de se atribuir a certas palavras um sinénimo ou um equivalente
qualquer”. Visto desta perspectiva, a repeticdo de uma palavra ao longo do texto nem
sempre significa pobreza vocabular ou um texto estatico. Como observamos no quadro
25, a aluna repetiu a palavra, no entanto, realizou a progressdo tematica do texto e a
palavra boneca percorreu o texto como forma de assegurar o tema e a unidade. Antunes
(2005) afirma que, no caso de repeticdo de palavras e/ou expressdes, ¢ necessario
observar a distribuicdo espacial no texto e analisar a funcdo textual dessa repetigao.

Ao final do texto, a aluna M.C. se vale do conector e e da estratégia de substituicao
por elipse na frase “A mde da Rakel ficou com medo de acontecer tudo de novo e
mudou para a cidade” como forma de reiteragdo. A construgdo por elipse, a mesma que
a aluna realizou no texto, esta presente em diversos textos e ¢ recorrente para evitar a
repeti¢do do sujeito na oragdo. Durante o ano letivo, esse tema foi trabalhado com os
alunos participantes em dois momentos distintos, no primeiro, no projeto “Eu sou
assim”, que abordou o género autobiografia, e neste, Coletdnea de Contos, durante o
trabalho com o texto 4 vaca.

O tema foi levantado, porque, ao fazer o retrato do personagem, as criangas
precisavam identificar suas a¢des, como observado no quadro 23, e para fazer a relagao
sujeito-verbo, era preciso compreender a regéncia do verbo e também a elipse. Vejamos

um trecho sobre essa discussdo.
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Prof. — Criangas, vamos retomar um ponto aqui do texto para compreendermos um
modo de escrever de Tolstoi: “No dia seguinte, depois do almogo, a mde deu para a
vaca Burionuchka os restos de comida na gamela e depois viu que a vaca estava
estranha, ndo comia mais.” Quem viu?

Turma — 4 mde.

Prof. — Mas ele precisou escrever novamente a palavra mde para entendermos que “a
mde viu”'?

B. — Ndo.

Outros — Ndo.

Prof. — E aqui: “viu que a vaca estava estranha, ndo comia mais.” Quem ndo comia
mais?

Turma — 4 vaca.

Prof. — Mas ele escreveu aqui “a vaca ndo comia mais”.

Turma — Ndo.

Prof. — Isso mesmo turma, ele ndo escreve porque antes estd escrito vejam ‘“‘a vaca
estava estranha, ndo comia mais” devido a constru¢do da frase sabemos que o comer
esta ligado a vaca. Entdo percebam que em alguns momentos do texto que nos
omitimos, retiramos, ndo escrevemos sempre que o personagem fez. Vamos pensar que
Tolstoi teria escrito assim: “Maria saiu de casa, Maria chegou, Maria entrou, Maria
deu comida a vaca, Maria viu que a vaca ndo estava bem’... (professora ¢
interrompida).

U. — Nossa, mas fica muito chato Maria, Maria, Maria.

G.S. — Professora, nos aprendemos isso em outro texto que ndo precisa ficar falando do
personagem toda hora.

Prof. — Nos aprendemos em qual texto sobre isso? Foi o primeiro texto que nos fizemos
questionamento.

D. — Eeeee, foi um sobre ...

B. — Na autobiografia?

Prof. — Sim, lembram foi na autobiografia do Monteiro Lobato. Lembram ele escreveu e
ndo colocava o eu, eu, eu, toda hora.

U. — Nossa professora, era mesmo ndo tinha assim: “Eu acordei, eu tomei banho, eu
tomei café”

Prof. — Isso mesmo, ndo tinha o “eu’ e alguém lembra por que? (Silencio) Lembram-se
falamos que era por causa do verbo, a forma como escrevemos o verbo sabemos de
quem foi a agdo.

(Nota - Diario de Campo, 21/11/2017)

O trabalho com o retrato do personagem culminou na discussdo ressaltada. A
professora-pesquisadora utilizou-se da relagdo personagem-acdo que os alunos fizeram
durante a atividade e explorou a construcdo por elipse presente no texto. Sem pautar-se
em termos proprios da gramadtica, ela mostra aos alunos que, em um contexto
discursivo, a repeticdo excessiva do pronome ou do nome do personagem ndo ¢
necessaria e que dentro do texto, a regéncia do verbo e o proprio contexto discursivo

auxiliam a compreensdo. Outro aspecto explorado foi a andlise sintatica, a professora-
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pesquisadora ao perguntar aos alunos “quem viu”, “quem ndo comia mais” possibilitou
lhes encontrar o sujeito da oragdo, elemento essencial na construgao frasal.

Além disso, percebemos no trecho que, ao discutir a construgdo por elipse, os
alunos se recordaram que este conhecimento foi explorado em um projeto anterior e
assimilaram que a forma de escrever empregada em um texto poderia ser transposta
para outro. Para Jolibert e Sraiki (2015, p. 208 — grifos da autora), “o que favorece a
descoberta das estruturas e do funcionamento especificos de textos de diferentes tipos ¢
a frequéncia regular, na escola, de todos os tipos de escritos e a constru¢ao progressiva
da cultura escrita”. Portanto, podemos afirmar que os projetos, na condicdo de
metodologia de ensino, possibilitam que os conhecimentos sobre o funcionamento da
linguagem escrita sejam transportados de um projeto a outro, favorecendo o
conhecimento e o emprego das regras gramaticais a cada nova produgdo de texto.

Salientamos que nem todas as relagdes*? de coesdo foram ensinadas no contexto
da sala de aula pesquisada, entretanto elas estavam presentes nos textos lidos e ouvidos
pelos alunos. Por meio do contato prolongado com cultura escrita, a crianga se apropria
de diferentes formas e modos de escrever e de falar. Nascimento (2013, p. 452) lembra
que a leitura de textos coloca a crianga em contato com a palavra alheia e também
“remete a contetidos que podem se relacionar com poderosos processos psiquicos
internos e externos do conjunto de suas impressdes, mas também em mensagens que a
crianca podera reposicionar em outros momentos de comunicagdo e interagdo verbal”,
constituindo, assim, a memoria verbal da crianga.

De acordo com Calil (2012), a memoria é composta pelo universo discursivo em
que os alunos estdo imersos € por experiéncias com a linguagem escrita, ou seja, a
memoria discursiva sera constituida ao longo dos anos de sua vida e mediante seu
contato com material escrito. O autor (2012) considera a leitura de textos como um
procedimento de carater recursivo, pois, utilizado antes ou apds a escrita do texto,
preenche o contexto discursivo, e isso se reflete no processo de producdo de texto.
Assim, os textos lidos, escutados, assistidos e analisados durante a vida das criancas
formam nelas uma memoria discursiva constituida culturalmente, capaz de influencié-la

no momento da escrita.

22 Termo empregado por Antunes (2005).
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Para Vigostki (1994, p. 20), “el entorno es un factor en el campo del desarrollo
de la personalidad y de sus rasgos humanos especificos, y su papel consiste en servir de
fuente de este desarrollo, es decir, el entorno, es la fuente del desarrollo y no su
ambito”. Portanto, se o entorno ¢ a fonte do desenvolvimento e dos atos tipicamente
humanos, como o de ler ¢ de escrever, o contato com as formas do discurso escrito
precisa ocorrer por meio de textos reais e auténticos para que se efetive o conhecimento
das estruturas gramaticais e linguisticas de forma contextualizada, como ocorreu nesta
pesquisa.

Bakhtin (2010) assinala que a lingua possui a propriedade de ser dialogica
devido a concretude e a vivacidade que adquire em seu uso real. Para o autor (2010, p.

88),

a orientagdo dialdgica é naturalmente um fendémeno proprio a todo
discurso. Trata-se da orientag@o natural de qualquer discurso vivo. Em
todos os seus caminhos até o objeto, em todas as dire¢des, o discurso
se encontra com o discurso de outrem e ndo pode deixar de participar,
com ele, de uma interacgdo viva e tensa.

Os alunos participantes, ao produzirem seus textos, imprimiram neles marcas,
palavras e formas de escrever que eram proprias de Tolstoi, autor que estavam lendo,
mas também de outras leituras e autores com que eles tiveram contato ao longo da vida,
e no contato com o discurso dos outros constituiram seus saberes e usos da linguagem
escrita. Logo, em um texto de um aluno “estdo presentes ecos e lembrancas de outros
enunciados, com que ele conta, que ele refuta, confirma e completa, pressupde e assim
por diante” (FIORIN, 2016, p. 24), devido a rede de possibilidades e de caminhos que
se tecem quando se propde a atividade de escrever um texto.

De maneira geral, os textos finais dos alunos participantes se assemelhavam ao
da aluna B. e da M.C., porque foram escritos de forma coesa, permitindo a progressao
temadtica e, consequentemente, uma leitura coerente. Embora cada aluno tenha uma
forma especifica de escrever, ndo houve textos que poderiam ser classificados como nao
coerentes € nao coesos. Salientamos, ainda, que neste processo de escrita, cada crianca

imprimiu em seu texto suas marcas de interagdes discursivas que foram adquiridas, fora
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e dentro da escola, ao longo da sua trajetoria de vida, portanto, era normal observar
ritmos de producao e formas de escrever distintas e singulares.

Durante a avaliagdo do projeto, os alunos se manifestaram sobre o uso dos
pronomes e dos sindnimos. Na avaliacdo coletiva, eles disseram quando a professora

perguntou:

Prof - O que aprendemos sobre a Lingua Portuguesa?
G. S - Aprendemos os sinonimos

U - Os pronomes, os adjetivos

Aluno ndo identificado: Os sinonimos

(Nota - Diario de campo, 05/12/2017).

No instrumento Contrato individual de aprendizagem, trés criangas
manifestaram no espaco Meus lembretes sobre o conceito do pronome, do adjetivo e da

repeti¢do. Vejamos no quadro 26.

Quadro 26: Meus lembretes sobre o conceito do pronome, do adjetivo e da repeti¢do

Trecho das fichas Transcricao

Aluno P.H. - | Eu lembro que adjetivo ¢
quando falo pessoa alta — baixa
— magra — gorda.

Meus lembretes: Eu sei que pronome ¢ ela, ele,
nos, eles, elas.

Aluna U. Pronomes ¢ tudo aquilo que se

4-‘ refere a uma pessoa.

Meus lembretes: ‘ . ' ‘

) -
L

| e IO

Aluna M. Ler o texto quando eu escrevo
\ eles.
Lembrar de ndo repetir palavras,
mas algumas repeticdes sdo
boas.

Meus lembretes:

Fonte: a autora.
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Os lembretes dos alunos sdo de naturezas distintas, pois cada um deles aborda
aspectos diferentes do pronome, no entanto, sao hipdteses assertivas em relagao ao seu
uso no contexto textual. Os lembretes tém essa funcdo de apontar como as criangas se
recordam dos conceitos trabalhados em sala. O aluno P.H. apresenta os adjetivos como
forma de caracterizar uma pessoa e lista os pronomes pessoais do caso reto. A aluna U.
confere aos pronomes a funcao de se referir a tudo a que esta relacionado a pessoas; e,
por fim, a M. cita que, quando utilizar o pronome eles, precisa realizar uma leitura, com
certeza, para evitar a ambiguidade referencial, e reforca sobre o uso das repetigdes.

Destacamos, ainda, que os lembretes dos alunos estdo relacionados com o
processo particular pelo qual cada crianca passou durante a escrita do texto, portanto, os
registros também expressam dificuldades singulares, como a da aluna M., que apresenta
alguns casos de repeticdes como positivos, porque ela serviu-se desta estratégia em seu
conto, porém ndo como relagdo de coesdo e sim como figura de linguagem, como
veremos no topico 3.3.

O ultimo tratamento que foi operado sobre a maquete, para que ela pudesse ser
passada a limpo, transformada em texto final e pudesse ser publicado, foi a corre¢ao
ortografica. A professora-pesquisadora, com a maquete em maos, realizou a leitura do
texto e sinalizou onde havia palavras grafadas erradas e, acima delas, sugeriu a escrita
correta. Em seguida, os alunos passaram o texto a limpo realizando as correcdes
necessarias.

A 1magem 31 exemplifica o texto do aluno P. F. com as marcas da professora-

pesquisadora.
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Imagem 31: Texto do aluno P.F. com marcas das corre¢des ortograficas
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Fonte: a autora.

O aluno P.F., durante o projeto, realizava as correcdes e alteracdes na maquete,
sozinho. Ele foi um dos participantes que ndo precisou da intervengdo da professora-
pesquisadora para marcar paragrafo, colocar ou retirar informac¢des. No momento da
corregdo ortografica, além de marcar as palavras escritas incorretamente, que foram
poucas, foi sugerido ao aluno que acrescentasse ou retirasse algumas expressdes que
estavam riscadas a caneta.

Partimos do pressuposto de que, quando a crianga aprende a ler e a escrever, ela
opera sobre uma matéria grafica, portanto, para escrever uma palavra corretamente, ela
precisa ter o contato visual, ver o contorno de cada letra e a combinagdo que elas fazem
para formar a palavra, ou seja, trata-se de uma atividade visual, de entrar em contato,
por isso ¢ que a professora-pesquisadora indicava a forma correta de escrever as

palavras acima daquelas que ainda precisariam ser memorizadas.
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Para Bajard (2012, p. 86), “a descoberta do sistema visual, por si s, permite ao
acesso a toda lingua escrita, como mostra o uso da escrita pelo surdo. [...] Podemos
considerar que todos os caracteres possuem um valor visual, enquanto apenas uma parte
desse conjunto apresenta um valor sonoro”, portanto, justifica a correcdo ortografica
empregada pela professora-pesquisadora de mostrar aos alunos a grafia correta, e ndo
soletrar ou pedir para ela adivinhar, pois eles ja mostraram que ndo sabem como fazé-lo
durante a escrita do texto. Assim, acreditamos que o manuseio ¢ o uso da matéria
grafica de fato colaboram mais nesse processo e permitem que a crianga visualize a
forma correta e errada de escrever alguma palavra.

Fechamos este topico ressaltando a importancia das maquetes no processo de
ensino e de aprendizagem de produgdo de textos, pois, por meio desse recurso, as
operacdes ligadas a construcdo do texto do tipo supressdo, acréscimo, substituicdo e
deslocamento (MENEGASSI, 2001), sdo realizadas de forma menos exaustivas pelo
aluno.

Fiad (2009) lembra que a reescrita ¢ um processo que se torna oculto quando
lemos o texto finalizado, contudo a maquete ¢ um instrumento que possibilita aos
alunos e aos professores visualizarem as etapas deste processo e ir interferindo de
acordo com as necessidades de aprendizagem que possam ocorrer. Além disso, a
maquete da pistas ao professor se algum conceito ensinado foi ou ndo aprendido. No
proximo topico deste capitulo, apresentaremos como a professora-pesquisadora
interveio nas producdes dos alunos que ndo conseguiram trabalhar sobre a maquete
sozinhos.

Nos exemplos, anteriores percebemos como os alunos utilizaram o recurso
viabilizando a reescrita. Durante a avaliagdo final do projeto, eles fizeram comentarios

sobre essa estratégia de produgao, vejamos o didlogo:

M.A. - Tia eu gostei daquela parte do recorte e depois passou o texto tudo a limpo.
Prof. - E por que vocé gostou do recorte?

M.A. - Porque tinha frases que estavam faltando e podiam ser colocadas.

U. - E também, porque as vezes, tinha somente uma palavrinha para alterar e ndo
precisava apagar ou escrever tudo de novo para colocar ela, era somente recortar e
colar. (fala com um tom de simplicidade)

K.G. - Eu achei muito bom, porque ndo precisa apagar e escrever toda hora, era so
recortar, escrever e colar.



215

LK. - Eu também achei muito bom porque quando a gente recorta da pra ver as
palavras que a gente errou e colar as frases e terminar as partes que a gente nao
terminou.

A.P. - Eu achei legal, porque tinha umas coisas que estava sem pardgrafo e teve
algumas palavras que estavam sem sentido no meu texto.

N. - Eu acho que ajudou pra gente fazer a nossa silhueta.

D. - Ajudou também porque tinham coisas erradas e vocé marcava e ajudava a gente.
(Nota - Diario de campo, 05/12/2017).

Pode-se observar nesse didlogo que os participantes conseguem pontuar em
quais situacdes a maquete contribuiu na produ¢do do conto, como a inclusdo de frases e
palavras sem reescrever o texto inteiro novamente, a inclusdo de novas ideias e
organizac¢do dos pardgrafos. Evitar que os alunos passem a limpo toda vez que precisem
modificar o texto ¢ um excelente recurso para que a producio ndo seja sindnimo de um
trabalho cansativo e para que eles visualizem o texto em seu todo e percebam seus erros.

Quando o aluno D. menciona que a professora-pesquisadora ajudava marcando
“as coisas”, ele se referia ao instante em que ela mediou na reescrita de trechos, na
organizagdo dos pardgrafos e na correcdo ortografica. Calkins, Hartman, White (2008,
p. 224) assinalam que essa estratégia recursiva ¢ positiva no momento da producdo de
texto e orientam: “ensine a crianca que os escritores podem dar outra seqiiéncia a sua
escrita cortando partes, reordenando os passos e juntando tudo novamente”, a maquete
COmo recurso proporciona esse movimento aos alunos na revisao do texto.

No instrumento Contrato individual de aprendizagem, trés criangas se
manifestaram sobre o uso da maquete para a reescrita do texto. O aluno K.C., na
pergunta “O que foi que aprendi?”, responde “a fazer o texto certo” e aponta na
pergunta “Como foi que aprendi?” a resposta “fazendo o texto; recortando o texto”,
referindo-se @ maquete. O aluno Na., nas mesmas sessoes do contrato, escreve que
aprendeu “quando mudar de assunto por paragrafo” e indica a estratégia “recortando o
texto”, na pergunta como aprendi. Ja o aluno M.A. sinaliza que foi bem-sucedido no
“recorte do texto e colar”.

Diante dos apontamentos dos alunos e do processo vivenciado em sala e
mostrado no decorrer destas linhas, € possivel afirmar que a maquete se constituiu em

um excelente procedimento didatico, que auxilia o aluno na reescrita do texto e permite
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ao professor identificar as rasuras e as modificagdes dos estudantes e sinaliza as
intervencgoes.

No que tange ao processo de reescrita, salientamos que a producao de um texto ¢
uma atividade que implica tomar decisdes; ¢ um processo constante de escolhas e
ajustes, por isso, a escrita “além de revelar os conhecimentos linguisticos de quem a
produziu, ¢ também resultado de um projeto de escolhas, de negociagdes” (FIAD, 2013,
p. 466) de quem escreve. Assim, no momento da reescrita, o aluno precisa fazer
modificagdes preocupando-se com os sentidos que se quer transmitir ao leitor. As
atividades de revisao propostas aos alunos ndo podem ter somente o objetivo de retirar,
colocar ou acrescentar informagdes ¢ recursos, mas, sim, o de deixar o texto mais claro
para que transmita os conhecimentos e os sentidos que os alunos desejam.

Por fim, compreendemos que o ensino das regras gramaticais, nesta tese, poderia
ter focalizado outros aspectos, como o uso da pontuagdo, a constru¢do interna dos
paragrafos, a acentuag¢do. No entanto, a metodologia de projetos de ensino de texto ndo
se finda em um uUnico projeto durante o ano escolar, quando adotada, ela tem o
entendimento de que as competéncias linguisticas aprendidas “ndo apenas servem para
um tipo de texto, mas, também, para outras situacdes” (JOLIBERT e JACOB, 2006, p.
208) e que outras necessidades de aprendizagem serdo elencadas em um novo projeto.
Portanto, era preciso parar, os alunos participantes sentiram que o texto estava pronto e
isso foi respeitado, e a professora-pesquisadora entendeu que os sentidos que os alunos
pretendiam escrever estavam bem construidos no texto até aquele momento.

No proximo topico, discorreremos como foi o processo de interagdo verbal entre
a professora-pesquisadora e os alunos que encontraram dificuldades no processo de

reescrita.

3.2 — Interagdes dialogais: a intervencdo do professor no processo de revisio

textual

O processo de revisao do texto ¢ a etapa mais longa, mais complexa do projeto e
exige dos alunos e do professor um vaivém rigoroso e progressivo. Ele ¢ composto de
“fases ou sessdes de construcdo coletiva de competéncias que t€ém como objetivo a
redescoberta de mecanismos de construgdo de um texto a partir da reflexdo coletiva do

funcionamento da lingua escrita” (JOLIBERT; SRAIKI, 2015, p. 130). No entanto,
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ocorre que nem todos os alunos conseguem operar de forma independente sobre os
textos. Neste trabalho, ndo foi diferente, dos trinta € um textos produzidos somente nove
criangas realizaram modificagdes sem a intervengao da professora-pesquisadora, no que
se refere aos processos elencados no topico 3.1: marcar discurso direto, reorganizar os
paragrafos e analisar os elementos coesivos. Quanto a corre¢do ortografica,
concordancia nominal e verbal, a professora-pesquisadora sinalizou estas alteracdes em
todos os textos produzidos.

Como primeiro leitor, o professor indica caminhos para a reescrita, pois sugere
reagrupamentos, insercdes ou cortes na primeira produgdo. Durante a leitura, o docente
precisa compreender o projeto do texto, entender o que o estudante pretende dizer para
o outro e assinalar possiveis apontamentos que contribuam para a o aperfeigoamento do
texto. Portanto, a leitura do professor necessita emitir sugestdes que permitam ao aluno
voltar ao texto e fazer a reescrita.

Para Antunes (2003, p. 116) a revisdo de textos precisa ser marcada por um

trabalho de orientagdo em que

O aluno iria sendo levado a compreender que um bom texto ndo é
apenas um texto correto, mas um texto bem adequado aos seus
objetivos e aos seus leitores. O principio regulador dessa classe de
texto ndo pode ser outro sendo o principio de que a escrita é uma
forma de atuacdo social entre dois ou mais sujeitos que realizam o
exercicio do dizer, do dizer-se, para os fins do intercambio necessarios
a sobrevivéncia e a convivéncia humana. (grifos da autora)

A reescrita de textos quando pensada em um viés de orientagdo ndo somente
aponta os erros ortograficos que as criangas comentem, mas realiza um trabalho de
interacdo entre professor e aluno com os objetivos de revisar o texto, adicionar
informagdes, refletir sobre as escolhas de construcao, todos com a inten¢ao de deixar o
texto mais claro aos possiveis leitores.

Fiad (2013, p. 464) afirma que o trabalho com a reescrita de textos acontece na

interacao social, porque

os sujeitos vdo se apropriando da linguagem ao se constituirem como
locutores; junto aos seus interlocutores; a apropriagdo da linguagem
implica um trabalho do sujeito, o que significa que ha um movimento
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do sujeito e uma recriagdo da linguagem em cada nova situacdo de
interacao; |[...]

Nessa tese, a interagdo com a linguagem escrita ocorria na leitura dos contos de
Tolstoi, no estudo das regras gramaticais e linguisticas, na conversa com a professora-
pesquisadora e, posteriormente, quando os alunos faziam as modificagdes nos textos. A
apropriacao da linguagem escrita ocorre nesse movimento de trabalho e no contato com
as diferentes formas de organizar o discurso, os quais favorecem a recriagdo da
linguagem a partir do que ja existe no meio, em contato com a palavra do outro.

Assim, com o objetivo de colaborar com o processo de reescrita numa
perspectiva interacional e colaborativa, a professora-pesquisadora fez marcas nos textos
dos alunos que nao conseguiram realizar a corre¢do do texto individualmente. Em uma

pesquisa, Fiad (2009, p. 155) apontou que

o sucesso das atividades de reescrita dependeu tanto do tipo de
orientacdo do professor, quanto da habilidade dos alunos em alterar
seu texto. Orientagcdes que explicitavam o problema e apresentavam
possiveis solucdes tiveram mais chance de serem respondidas
adequadamente, do que aquelas que somente explicitavam o
problema.

A leitura e a corre¢do do professor, quando implicadas em contribuir no
processo de reescrita do texto, colabora com o aluno, para que faga modificagdes no
texto e também contribui para que reflita sobre as construgdes linguisticas que realizou.
Nesta tese, o0 objetivo primeiro nesse processo de revisao individual foi o de apontar aos
alunos a presenca de enunciados incompletos, pois alguns estudantes omitiram
informagdes que impediam a continuidade tematica do texto.

Neste topico, vamos retomar a analise dos textos da aluna A.P. e do aluno Na. e,
a partir deles, apresentar como a professora-pesquisadora conduziu a corregao

individual. Vejamos primeiro o texto de A.P. na imagem 32.
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Imagem 32: Texto da aluna A.P. com as marcagdes da professora
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Fonte: a autora.

Na imagem 32, temos a segunda escrita da aluna, a mesma apresentada no
quadro 17 do tdpico anterior. Decidiu-se comecar a intervengdo logo apds a aula sobre a
silhueta do conto, pois percebeu-se que alguns alunos ndo estavam conseguindo
sozinhos modificar o texto, e deixar para alterd-lo somente ao final de todo o percurso
acarretaria em perdas significativas no processo de ensino e de aprendizagem que estava
sendo construido e investigado.

Como observamos na imagem 32, a menina nao havia feito nenhuma alteragao

significativa, nem mesmo conseguiu identificar o discurso direto. Goes € Smolka (2001,
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p. 63) destacam que algumas criangas ndo conseguem realizar uma revisdo espontinea e
quando ocorre “se limitam a alteragdes de superficie (como questdes ortograficas,
flexdes), ndo afetando aspectos de base (como incompletude de enunciados,
ambiguidade referencial)”. No texto da aluna A.P., percebemos que ela ndo realiza nem
as alteragdes de superficie, merecendo, neste caso, maior atencdo da professora-
pesquisadora.

Para ajuda-la a organizar o texto ¢ ampliar as informagdes que nele estavam
sendo articuladas, a professora-pesquisadora fez diferentes marcagdes e depois
conversou com a aluna sobre as marcas. Na imagem 32 do texto, onde ha a presenca de
um asterisco (*), a professora sinalizou partes do texto em que o enunciado estava
incompleto, ou seja, faltavam algumas informagdes que impossibilitariam a
compreensdo ou a continuidade tematica. Algumas perguntas foram inseridas no final
da pagina, para ajudar a aluna a refletir sobre o trecho e, consequentemente, ampliar a
escrita.

No quadro 27, evidenciamos os trechos que possuem incompletude de enunciado
e, ao lado, as perguntas que a professora-pesquisadora fez para colaborar com o

processo de reflexdo da aluna A.P.

Quadro 27: Trechos do texto da aluna A.P. e Perguntas da professora- pesquisadora

Trechos do texto da aluna A.P. Perguntas da professora-pesquisadora
“al o caminao chegol” Que caminhdo? O que ele trazia? Onde ele
parou?
“quando ela cherou” Cheirou o qué?
“Ela ligou pro homen” Que homem? Fala o que pra ele?
“Ele dise nao” Nao, o qué?
“Ela liga pra empresa” Qual empresa?
“O homen joga tudo fora” Que homem?
“ela dis que ndo manda pros podri” A.P. podemos dar comida estragada para as
pessoas? Mesmo sendo pobres?
“A filha dela ajuda ela e as duas ficam Ajuda onde? Por que ficam famosas?
famosas”

Fonte: a autora.

Ao lermos o texto da aluna, conseguimos compreender o enredo da histoéria e
deduzir as informagdes que estdo ausentes, no entanto, o objetivo do ensino da produgao

de texto ¢ mostrar aos alunos que construgdes como essas ndo sdo caracteristicas do



221

discurso escrito, ao contrario, para que o leitor compreenda o texto, as informagdes
precisam ser claras e estar explicitamente escritas.

Além disso, ao propor perguntas aos alunos, procedemos ao recurso de devolver
a palavra a eles e, numa relacdo dialogica, permitir que respondam e acrescentem as

informacdes que lhes sdo importantes. Para Geraldi (1997, p. 178),

Este conjunto de perguntas, a que se poderiam acrescentar outras,
levam a construgdo de um dialogo. Devolver a palavra ao outro
implica querer escutd-lo. A escuta, por seu turno, ndo ¢ uma atitude
passiva: a compreensdo do outro envolve como diz Bakhtin uma
atitude responsiva, uma contrapalavra. O didlogo que se pode dar a
partir da curiosidade das questdes formuladas produz um texto co-
enunciado.

Portanto, mesmo podendo inferir ao texto da aluna os sentidos e as informagdes
que poderiam completd-lo, a op¢do em devolver a ela a oportunidade de terminar o
texto, além de ser pedagogica, ¢ também ideoldgica, pois revela o carater dialdogico do
discurso que ¢ construido na relagcdo com o outro.

Em termos psicologicos, Goes e Smolka (2001, p. 65) apontam que “o escritor
iniciante assume uma abordagem de “relato do conhecimento™ [...] escrever é anunciar o
que se conhece, lembra ou quer dizer a respeito de algo”, portanto, ao produzir o texto, a
crianga volta as experiéncias anteriores vividas que estdo armazenadas na memoria € no
fluxo do pensamento, as organizam e as expressam na forma de discurso. Por isso, a
presenga de uma palavra com a intengdo de dizer “tudo” o que estava no fluxo do
pensamento, para as criangas, autores menos experientes, pode ser sindnimo de
compreensdo de um contexto muito maior, € ¢ nesse contexto, por meio da interagdo
dialdgica, que o professor pode viabilizar a continuidade do texto do aluno.

No texto da aluna A.P., representado na imagem 32, observamos também a
confusao referencial quando a menina emprega o pronome ela no comego do texto e ndo
deixa claro se se refere ao personagem mae ou ao personagem filha. Também h4, no
texto, marcas em amarelo nas quais a professora-pesquisadora sinalizou a presencga do
espaco em branco do paragrafo e/ou do discurso direto; € marcas da corre¢do
ortografica e de concordéancia verbal e nominal. Apds terminar toda a intervencdo com a

aluna A.P., a professora-pesquisadora leu com ela o texto novamente e perguntou se ela
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havia compreendido a proposta de correcdo e reescrita, a menina sorriu € respondeu
“Sim tia, mas meu texto estd ruim?”. Percebe-se, em sua fala, sua preocupacdo com
texto, no entanto, a docente ressaltou que o texto nao estava ruim e disse que todos os
escritores trabalham muito para que o texto final fique bom. E entdo, a pequena sentou-

se € comegou a tecer seu texto.

Imagem 33: A aluna A.P. escrevendo

Fonte: a autora.

A aluna manuseou o texto, recortou € colou, acrescentou novas ideias, desfez as

partes inconclusas e entregou confiante o novo trabalho, ilustrado na imagem 34.
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Imagem 34: Maquete do texto da aluna A.P. ap6s conversa com professora-
pesquisadora
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Fonte: a autora.

Na imagem 34, podemos observar como a aluna conseguiu fazer mudancas

significativas no texto a partir das perguntas inseridas pela professora-pesquisadora. O
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questionamento evocou respostas que realmente possibilitaram a adigdo, a substitui¢do e
a retirada de informagdes, que deixaram o texto mais completo. Segundo Calkins,
Hartman, White (2008), para que a crianga introduza detalhes de maneira séria e
comprometida em seu texto, ¢ preciso que ela dramatize partes da historia e pense no
que esta fazendo. Para as autoras, a crianga precisa ler o texto a fim de que “retorne em
sua mente ao evento sobre o qual estd escrevendo e o dramatize; faga a coisa acontecer
em sua mente como um filme” (CALKINS, HARTMAN, WHITE, 2008, p. 207).

Metodologicamente, a professora-pesquisadora trabalhou com a aluna A.P e com
as outras criangas, de forma similar ao que sugere Calkins, Hartman, White (2008), pois
ela indagava os alunos para que eles se sentissem parte da cena narrada. Com A.P, foi
assim: “onde esse caminhdo chegou? O que ele trouxe? Vocé ja imaginou o que pode
ter dentro de um caminhdo que chega em um restaurante?”’, em outro trecho, “Se vocé
fosse essa cozinheira o que faria se a comida estivesse estragada?” (Diario de campo,
14/11/2017). Era preciso que os alunos pensassem como se fossem os personagens da
historia, se colocassem no lugar deles para, assim, produzir o conto.

Em outro didlogo com o aluno NA., a professora-pesquisadora também valeu-se

da mesma estratégia:

Prof. — NA. quero que vocé pense nas consequéncias na vida de uma pessoa se ela perde o
cartdo do banco? Pensa se vocé é essa pessoa e perde o cartdo?

NA. - Uai Tia, eu ficaria desesperado porque o dinheiro todo esta no banco.

Prof. — Entdo, vocé pode escrever isso na sua historia, assim como vocé se imagina
desesperado, o rapaz personagem do seu conto também pode ficar quando percebe que perdeu
o cartdo. Vocé pode escrever sobre o sentimento dele.

(Diario de campo, 14/11/2017)

Segundo Calkins (1989, p. 142), quando a crianga estd escrevendo suas historias,
¢ util que ela diga a narrativa em voz alta para esbogar as imagens e as palavras, pois “a
for¢a da escuta fard com que as palavras saiam; os escritores descobrirdo que estdo a
dizer coisas que ndo sabiam que sabiam”, e assim poderdo continuar suas historias de
forma mais segura e fluida.

De acordo com Vigotski (1998, p. 35 — grifos do autor),

as criangas resolvem suas tarefas praticas com a ajuda da fala, assim
como dos olhos e das mdos. [...] Através da fala, ela planeja como
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solucionar o problema e entdo executa a solugdo elaborada de
atividade visivel. A manipulagdo direta é substituida por um processo
psicologico complexo através do qual a motivacdo interior e as
intengdes, postergadas no tempo, estimulam o seu proprio
desenvolvimento e realizagao.

Ao propor que os alunos pensassem e falassem sobre o que poderiam escrever
no texto, tencionava-se a ajuda-los a organizar o pensamento e construir o discurso de
forma concreta por meio da linguagem oral, visualizando, assim, possiveis formas de
escrever. A relagdo pensamento e palavra, para Vigotski (2010, p. 412), é essencial para
o desenvolvimento da crianga. O autor afirma “a linguagem nao ¢ um simples reflexo
especular da estrutura do pensamento, razao por que nao pode esperar que o pensamento
ndo seja uma veste pronta”, portanto, a crianga, ao dialogar com o professor ou escrever
o texto nao manifesta o seu pensamento em totalidade, mas encontra um caminho, uma
forma de se expressar por meio da palavra.

De acordo com o comentdrio de Smolka, na obra 'Imaginagdo e criagdo na

infancia’,

A palavra — forma verbal de linguagem -, como producdo humana,
viabiliza modos de interacdo (com os outros) ¢ modos de operacdo
mental (individual e intersubjetiva). A palavra possibilita a0 homem
indicar, nomear, referir, analisar; conhecer o0 mundo e conhecer-se.
Pela linguagem o homem planeja e orienta as agdes; por elas e com
elas ele pode objetivar e construir a realidade. (VIGOTSKI, 2009, p.
77)

Estimular os alunos a falar ou a dramatizar o texto, por meio da linguagem oral,
possibilita que eles nomeiem aquilo que estdo planejando, a crianca realiza uma
operacdo mental de encontrar uma palavra que dé significado ao que estd sendo
pensado, pois “a palavra permite transmitir relagdes complexas, principalmente as de
carater interno. Além disso, em relacdo a atividade externa, a palavra transmite com
mais facilidade o movimento, a dindmica, a complexidade de algum acontecimento”
(VIGOTSKI, 2009, p. 77).

A palavra, como expressao do pensamento, ¢ carregada de significado e, quando

une pensamento e linguagem, € caracterizada como um fendmeno de pensamento que
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somente pode ser manifestado no ato discursivo por meio da intera¢do social. Vigotski
(2010, p. 412) ressalta que, ao ser transformado em linguagem, “o pensamento se
reestrutura e se modifica. O pensamento ndo se expressa mas se realiza na palavra”.
Quando o professor solicita que a crianca fale sobre o texto ou dramatize a historia, ele
consegue acessar, por meio da palavra expressada, o conteudo imaginado e pensado, ¢ a
crianca consegue organizar de forma mais concreta suas ideias por meio da linguagem.
Assim, ao aprender a ler e a escrever, a crian¢a inicia uma nova fase do seu
desenvolvimento, pois a linguagem escrita possibilita a ela acdes mais complexas e
abstratas e a0 mesmo tempo o uso ¢ o dominio consciente da lingua.

Na maquete da imagem 33, percebemos que, nas partes sugeridas pela
professora-pesquisadora, a aluna consegue acrescentar detalhes que deixam o texto mais
coerente ¢ compreensivel para o leitor. Para visualizarmos melhor as alteragdes
realizadas pela a aluna, o quadro 28 traz as perguntas sugeridas e, ao lado, as solugdes

da aluna.

Quadro 28: Solugdes da aluna A.P. na reescrita do texto.

Perguntas da professora-pesquisadora Solugdes da aluna A.P.

Que caminhdo? O que ele trazia? Onde ele | “o caminhdo chegou no restaurante onde a
parou? cozinheira trabalhava trazendo cenoura,
peixe, arroz, macarrdo e tomate”

Cheirou o que? Acrescenta o trecho “A cozineira chego no
restaurante e persedel um chero estranho e

entrou no restaurante.’
“quando ela chera o tomate grita”

Que homem? Fala o que pra ele? “Ela liga para o motorista ¢ pediu para trocar
a cacha de tomate”

Nao, o que? “ele disse que ndo dode traser outra cacha de
tomate por que ele so transporta”

Qual empresa? “liga para a empresa e eles mandam outros
produtos”

Que homem? A.P. podemos dar comida | Retira o trecho.
estragada para as pessoas?

Ajuda onde? Por que ficam famosas? Retira o trecho da filha.
“fica famosa com a receita

t3]

Fonte: a autora.

Devido ao processo de adicionar, substituir ou excluir informagdes, a aluna A.P.

consegue retirar a incompletude de enunciados do texto e, a0 mesmo tempo, promover a
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progressdo tematica. O problema de o tomate estar perdido foi resolvido e, ao final do
texto, mostra o grande climax, os frutos eram imprescindiveis, porque faziam parte da
receita mais importante da cozinheira. Observamos como o conhecimento de mundo
estava presente no texto da aluna, quando ela relaciona o fato de a cozinheira ser
italiana, informacao trazida no inicio do texto, e fazer uma receita que utiliza o tomate,
0 que pode nos sugerir que seja massa. Outro problema que o texto apresentava era a
distribuicao de comida estragada aos pobres e a ajuda da filha, a aluna opta em excluir
estas informagdes, 0 que ndo acarretou em prejuizos na compreensdao. Além disso, a
aluna A.P. consegue, a partir dos sinais feitos em amarelo, marcar o discurso direto e
separar o texto em paragrafos.

A magquete traz algumas rasuras da aluna, que podem caracterizar seu processo
de aprendizagem. No meio do texto, no circulo em vermelho, a menina comega a escrita
de um novo periodo, no entanto, ao perceber que inicia um novo assunto, ela apaga e
opta em fazer um pardgrafo, com a marcacdo do espaco em branco ¢ o uso da letra
maiuscula, que, anteriormente, eram ausentes na escrita da aluna. A inser¢ao desse novo
pardgrafo pode ser entendida como o processo de apropriagdo destes conteudos
ensinados pela professora-pesquisadora, quando conversaram, individualmente, sobre o
texto, mas também durante as aulas.

Destacamos, ainda a oracdo “e ele disse que ndo podia trazer”, no penultimo
paragrafo, a construgdo correta do discurso indireto; e no Ultimo pardgrafo, a inser¢ao
da frase “ela fez”, como um sinal de que a aluna leu o texto e, ao perceber que faltava
algo, ela inseriu a informag¢do no espago acima, ou seja, a menina soube corrigir seu
texto.

Por fim, salientamos que, no primeiro paragrafo, a aluna A.P. ndo consegue
desfazer a ambiguidade do pronome ela. Quando perguntada sobre a quem o pronome
se referia, ela respondeu que estava se reportando as caracteristicas da cozinheira.
Nesse caso, a professora-pesquisadora optou em nao intervir para ndo descaracterizar as
marcas da escrita infantil, que ainda estd em processo de aprendizagem e que podera
superar essa dificuldade em seus préximos textos.

De acordo com as autoras Koch; Elias (2012, p. 20), a confusdo referencial pode
ser caracterizada, nos textos dos alunos iniciantes, como marca da oralidade. Para elas,

“ha pistas linguisticas e extralinguisticas e que estas se encontram no cenario € no
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conhecimento que os participantes t€ém sobre o que aconteceu antes da interagdo”,
portanto, em algumas situagdes, o referente ¢ claro para os alunos, mas eles nao
conseguem desfazer a ambiguidade e a interferéncia direta do adulto pode modificar a
escrita infantil.

O processo de apropriagdo da linguagem escrita ¢ lento e progressivo e querer
resolver todos os problemas de uma s6 vez pode levar a crianca ao cansago ¢ a perda de
interesse, assim, o mais adequado, em algumas situagdes, ¢ deixar o texto como esta e
tentar propor novas atividades em um préximo projeto.

Com a maquete da aluna A.P. em maos, a professora-pesquisadora realizou a
ultima leitura do texto e sinalizou as corre¢des ortograficas e de concordancia, e a

crianga passou o texto a limpo. O quadro 29 mostra o texto final e a transcrigao.
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Quadro 29: Texto final da aluna A.P.
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Transcricdo

A cozinheira famosa

Uma cozinheira italiana usa uma roupa branca e essa cozinheira tinha uma filha muito

esperta. Ela tinha olhos claros e o cabelo dela tinha cor de caramelos. Ela era muito bonita.

A mae falou:
- Filha eu vou trabalhar.
E a filha respondeu:
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- Est4 bem mae.

E assim ela foi.

Um caminhao chegou no restaurante onde a cozinheira trabalhava, trazendo cenoura,
peixe, arroz, macarrdo e tomate.

A cozinheira chegou no restaurante e percebeu um cheiro estranho e entrou no
restaurante.

Ela e os cozinheiros faziam a comida quando ela cheirou o tomate e gritou:

- Eca! Esses tomates estdo vencidos!

Ela ligou para o motorista e pediu para trocar a caixa de tomates. Ele disse que ndo
podia trazer outra caixa de tomate porque ele so transporta.

Depois ela ligou para a empresa e eles mandaram outros produtos.

Nesse dia, ela fez uma receita deliciosa com os tomates e a cozinheira ficou famosa
com a receita.

Fonte: a autora.

Apesar da ambiguidade referencial presente no primeiro paragrafo e da regéncia
do verbo chegar ndo estar correta, a aluna A.P. escreve um texto coeso e coerente, e,
com a inser¢ao de novas informagdes na maquete, a progressao tematica foi garantida.
O texto final também revela o processo de aprendizagem que a aluna adquiriu ao longo
do projeto.

Na perspectiva de Vigotski (1991), a interacdo dialdgica realizada pela
professora-pesquisadora pode ser caracterizada como um trabalho sobre a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) das criangas, pois, ao compreender o texto do aluno e
depois provocar nele novas possibilidades de escrita, a partir das pistas que foram
deixadas no texto, a docente orientou, provocou e incitou um desenvolvimento em
potencial que foi sinalizado. Calkins, Hartman, White (2008, p. 17) assinalam que,
durante o ensino da producao de texto, o papel do professor “¢ tentar compreender as
percepcdes, as intencdes € os planos dos alunos” e, quando ele consegue isso, esta
adaptando o ensino de forma a ajudar o estudante “a crescer além de onde eles sejam
capazes de crescer sozinhos — para suas zonas de desenvolvimento proximal”.

Para Vigostki (1991), o estado de desenvolvimento das criancas ndo pode ser
determinado apenas pela parte madura, mas também pelas partes em potencialidades.
Isso porque s6 se pode ensinar as criangas o que ela é capaz de aprender naquele dado
momento, as possibilidades de instru¢do ou ensino estdo na zona do desenvolvimento
préximo. Logo, o aluno orientado, ajudado e em colaboracao, sempre podera fazer e

resolver tarefas mais dificeis do que quando esta sozinho.
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Assim, quando “uma crianga escreve, ela coloca suas ideias, ambi¢des e base de
conhecimento na pagina de tal maneira que nés, como professores, somos presenteados
com uma janela pela qual € possivel ver o que a crianga pode fazer independentemente”
(CALKINS, HARTMAN, WHITE, 2008, p. 59) e também o que ela ainda pode
aprender com a ajuda do outro, e € justamente nesse momento que comega o trabalho do
professor.

A interacdo da professora-pesquisadora, por meio do dialogo com alunos,
permitiu que a docente compreendesse melhor os vestigios sobre a ZDP deixada sobre o
texto, pois, durante a interacao dialogal, estabeleceu entre os sujeitos uma comunicacao

discursiva face a face, materializada na palavra. Para Volochinov (2017, p. 205),

Em sua esséncia, a palavra é um ato bilateral. Ela é determinada tanto
por aquele de quem ela procede quanto por aquele para quem se
dirige. Enquanto palavra, ela & justamente o produto das inter-
relagoes do falante com o ouvinte. Toda palavra serve de expressao ao
“um” em relacdo ao “outro”. Na palavra, eu dou forma a mim mesmo
do ponto de vista do outro e, por fim, da perspectiva da minha
coletividade. A palavra ¢ uma ponte que liga o eu ao outro. Ela apoia
uma das extremidades em mim ¢ a outra no interlocutor. A palavra é o
territério comum entre o falante e o interlocutor

Ao conversar com os alunos sobre o texto e sobre as intengdes que eles
pretendiam construir, a professora-pesquisadora edificou “a ponte” entre ela e os
estudantes e seus conhecimentos. Ela conseguiu ouvi-los e, ao mesmo tempo, permitiu
que as criangas dessem “forma” as suas ideias sobre o conto em producdo. A palavra
falada e escutada estabeleceu a interacdo entre os sujeitos e favoreceu a aprendizagem,
porque, apoiados na palavra da professora-pesquisadora, expressa em forma de didlogo
e, posteriormente, nas perguntas sugeridas ao final da folha, os alunos participantes
incorporaram essa interagdo ao texto, o que, para Volochinov (2017), pode ser
exemplificado como a presenga do discurso alheio.

Diferentemente da aluna A.P., o aluno Na., cuja segunda producao foi analisada
no topico anterior — quadro 16, ele consegue realizar algumas modificagdes no texto

durante as aulas de revisao. Vejamos o quadro 30, que ilustra sua maquete.
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Quadro 30: Maquete do aluno Na.
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Transcrigdo

Era uma veis uma menina Ana bonita e earogate ndo tem muito a migas entre 5 ¢ 8 na
escola.

Soque estava chegano aniversario dela ningen gostava de dar presete porcauza dos
anos anteriores ningean gostava de dar coizas para ela por causa que ela falava mau do
prezente.

So que umas meninas que fautara na aula e teria pova no dia segente ¢ a Ana foi ajuda
a menina.

Nas as menio fautardo e a Ana quer ajudar as menina foram.

O aniversario chego e asmeninas fizera afeta.

Fonte: a autora.

Nesta nova versdao, o aluno Na. troca o primeiro pardgrafo pelo segundo e
acrescenta informagdes entre eles. Esta inversdo deixou o texto mais organizado, porque
foi inserido o elemento perturbador, que estava ausente, porém, ao tentar acrescentar

informacdes novas, apos o segundo recorte, ele se equivoca e repete o trecho. O aluno
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utiliza a expressdo “meninas”, para se referir as novas personagens que irdo entrar no
enredo e, mesmo sem falar os nomes, elas aparecem tanto no terceiro como no quarto
paragrafo, e marcam a linha de agdo do conto, aspecto importante no texto de Na. que
possibilita a progressdo tematica.

Percebemos que a produ¢do do aluno Na. ndo revela incompletude de
enunciados, mas trechos confusos devido a repeticao e a auséncia de novas informagoes
que poderiam favorecer a progressao tematica. Apesar de modificar o texto, apos essa
primeira alteracdo, o aluno ndo conseguiu progredir na escrita e a professora-
pesquisadora interveio da mesma forma que fez com a aluna A.P., marcou com asterisco
(*) as partes que ele poderia ampliar e inseriu, ao final da pagina, perguntas

motivadoras. A imagem 35 ilustra como o texto ficou apds os sinais da docente.
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Imagem 35: Texto do aluno Na. com a intervengio da professora®
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Fonte: a autora.

Como observado na imagem 35, a professora-pesquisadora ndo marcou a
separagdo dos paragrafos com a caneta amarela, porque o aluno conseguiu fazer a
organizagdo corretamente apods a aula sobre a silhueta do conto. Ao conversar com Na.,
a docente leu as perguntas que estavam no final da folha e o instigou a pensar na
possibilidade de introduzir novas informagdes.

O quadro 31 mostra a relacao entre as perguntas e os trechos do texto do aluno.

2 A transcrigdo € a mesma do quadro 30, porque ndo houve modificagdes na escrita do aluno.
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Quadro 31: Trechos do texto do aluno Na. e perguntas da professora- pesquisadora
Trechos do texto da aluna A.P. Perguntas ou sugestdes da professora-
pesquisadora

A expressdo “So que” no inicio do primeiro | Coloque outra palavra no lugar de s que.
e terceiro paragrafo.

“So que umas meninas que fautara na aula | Repeticdo de informacdo.
e teria pova no dia segente e a Ana foi
ajuda a menina. . Como as meninas que a Ana ajudou foram
Nas as menio fautardo e a Ana quer ajudar

. . na prova?
as menina_foram.

“O aniversario chego e asmeninas fizera | O aniversario ¢ uma festa muito importante,
afeta. escreva como foi. O que a Ana sentiu!
Desta vez, como foram os presentes?

Fonte: a autora.

As perguntas e/ou comentarios sugeridos pela professora-pesquisadora
sinalizavam possiveis modificagdes que Na. poderia fazer no texto. A opgao
metodoldgica de conversar com a crianga, no intuito dela pensar e falar sobre a
produgdo, ¢ uma estratégia que oferece resultado, mas, segundo Calkins, Hartman,
White (2008, p. 85), o professor somente “conseguird imaginar possiveis proximos
passos para a crianga se observar o que ela tem feito até o momento”, isto significa dizer
que as perguntas e sugestoes dadas ao texto do aluno precisam estar proximas ao projeto
de escrita dele e coincidir com o que ele j& decidiu fazer.

Sobre essa abordagem em sala de aula, Geraldi (1997, p. 179) alerta: “ndo vejo
como um professor, leitor dos textos de seus alunos, possa ignorar tantas perguntas que
as informagdes dadas pelo texto fazem surgir. E note-se, perguntas formuladas com base
no que disse o aluno ndo tém resposta previamente conhecida pelo professor”. Podemos
afirmar, baseados na pratica vivenciada e no aporte tedrico assumido, que, a partir da
leitura que o professor faz do texto e do percurso discursivo que o aluno apresenta, o
docente pode sugerir diferentes inferéncias e viabilizar uma reescrita que realmente
tenha significado.

No entanto, ¢ importante destacar a afirmacdo do autor em relacdo as
expectativas do professor na devolutiva do aluno, pois ndo podemos perder de vista que
a producdo textual ¢ do aluno, nela, estdo as marcas de suas experiéncias tanto em

relagdo a linguagem quanto em relagdo ao mundo social e cultural em que esta inserido.
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Com o texto sinalizado em maos e apds conversar com a professora-

pesquisadora, Na. o reescreveu, vejamos as alteragdes feitas por ele no quadro 32:

Quadro 32: Reescrita do aluno Na. apds a interven¢do da professora pesquisadora
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Transcrigcdo

Era uma vez uma menina a Ana, bonita e elegante, nao tinha muitas amigas na escola.

Estava chegando o aniversario dela, ninguém gostava de dar presente para ela, por
causa dos anos anteriores, ela falava mal dos presentes que ganhava.

Porém, umas meninas faltaram na aula e teria prova no dia seguinte. Ana foi a Gnica
que se ofereceu para ajudar. Elas foram a casa da Ana, leram textos e pesquisaram.

As meninas foram para escola, antes da prova estavam tensas e elas fizeram a prova.

No dia seguinte, elas viram o resultado ¢ foram bem!!

O aniversario da Ana chegou e as meninas fizeram uma festa para ela.

A festa foi surpresa para Ana, ela chegou na festa, gostou dos presentes, mas ela
achou que o maior presente foi as novas amigas.

Fonte: a autora.



237

Estruturalmente, o aluno Na. realizou duas modifica¢des significativas em seu
texto, marcadas na maquete pelo circulo verde e vermelho. A inser¢do de informagdes
novas lhe propiciou expressar o que desejava desde o inicio, mostrar como a
personagem principal mudou sua atitude durante a historia e provar que poderia ser
amiga das meninas da escola. Apresentar esse percurso de mudanga da personagem Ana
no texto era essencial, pois, desde o principio, o aluno sinalizava que esse era o climax e
o desfecho da historia. A professora-pesquisadora notou a intengao do menino e sugeriu
a pergunta: “Como as meninas que a Ana ajudou foram na prova?”.

A reflexdo “O aniversario é uma festa muito importante, escreva como foi. O
que a Ana sentiu! Desta vez, como foram os presentes?” sugerida, também, modificou o
final da historia, neste trecho, o aluno escreve um final mais elaborado e poético,
revelando que a personagem principal comegou a valorizar a amizade e as pessoas como
se fossem um presente, diferentemente do comeco da historia.

E bonita a visdo de presente e de vida que o aluno Na. revela no conto. Ele, de
maneira simples, toca em um tema recorrente em nossa sociedade que ¢ o consumo ¢ a
inversdo de valores e sinaliza como as criangas ou jovens sdo afetados por estarem
inseridas neste contexto. No entanto, o aluno mostra que o valor da vida estd nas
relagdes construidas, no bem que se pode oferecer ao outro e que os presentes mais
valiosos sdo as pessoas que estdo inseridas nesse processo.

Ao comentar a obra 'Imaginacdo e criacdo na infancia’, Smolka (VIGOTSKI,
2009, p. 74) pondera que as formas como as criancas narram suas historias sao
“marcadas pela necessidade de falar sobre a vida e sobre a importancia disso. Realga a
singeleza, a emoc¢do e a for¢a que os relatos adquirem nas narrativas da experiéncia
vivida”. O aluno Na. narra um fato ordinario da vida e, em suas palavras, percebemos a
delicadeza do seu olhar sobre as relagdes infantis de amizade.

Volochinov (2017, p. 210 — grifo nosso) considera que o enunciado possui uma
orientagdo inteiramente social, pois “a situacdo social sempre determina qual sera a
imagem, a metafora e a forma de enunciar a fome que pode se desenvolver a partir de
dada dire¢do entonacional da vivencia”, ou seja, o texto produzido pela crianga carrega
fatos sociais que ela analisou e considerou para ser enunciados. A fome, tema
considerado pelo autor, pode ser substituida por outras tematicas sociais que estdo

inseridos no entorno das criangas.
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Os textos dos alunos participantes sdo marcados por fatos cotidianos vividos por
eles, os elementos presentes nas narrativas deles revelam acontecimentos do meio social
e histérico em que estdo inseridos, como idas ao UAI (Unidade de atendimento
integrado da cidade de Uberlandia — Pronto Socorro), ganhar presentes, perder objetos,
a pobreza, a violéncia, os acidentes e, at¢ mesmo, compreender as relagdes humanas, ou
seja, sao narrativas que nos relevam alguns tracos das experiéncias das criangas.

Freinet (1977), quando iniciou seu trabalho com os textos livres, evidenciou a
espontaneidade e a naturalidade com que as criangas escreviam sobre os elementos da
vida. Para o autor, na vida, estdo os melhores temas e a essencialidade do ensino da
escrita, pois as criangas escrevem melhor sobre coisas que elas vivem, experimentam e
tateiam todos dos dias.

Ainda sobre o texto do aluno Na., quadro 32, apontamos que ele foi um dos doze
alunos que ndo mudou a ideia da primeira escrita, ou seja, ele trabalhou desde o
primeiro momento com o mesmo texto e também manteve a motivagdo de escrever a
partir do provérbio, a saber: “cavalo dado ndo se olha os dentes”. Esse provérbio ¢€,
popularmente, usado quando se recebe um presente; devemos agradecer e demonstrar
satisfagdo, mesmo que ndo gostamos. Ao analisarmos o texto de Na. percebemos que
ele ndo desenvolve um enredo que se aproxima da mensagem central do provérbio, mas
pode-se afirmar que a insatisfacdo gerada na personagem, ao ganhar um presente que
ndo lhe agradava, faz parte do contexto proverbial, porém o desfecho da histdria destoa
do dito popular.

Por fim, assinalamos as solucdes que o aluno apresentou diante das outras duas
marcas que a professora-pesquisadora sinalizou: a expressdo “so que” e a repeti¢ao de
informagdo. De forma simples e consciente, 0 menino retirou a repeticdo presente no
texto. Segundo Calkins, Hartman, White (2008, p. 208), excluir palavras ou trechos
“que ndo se encaixam ou nao sdo importantes para a histéria”, isto pode ser
caracterizado como uma ac¢do de quem estd se apropriando das estratégias de producdo
textual, pois, quando fazem isso, os alunos t€ém a consciéncia da parte mais significante
da historia e sabem identificar “o que ndo combina com a parte mais importante e
apenas corta fora” (CALKINS, HARTMAN, WHITE, 2008p. 209).

No que se refere a expressdo “so que”, no segundo paragrafo, o aluno Na. a

excluiu e no terceiro a substituiu pelo conector, porém. Rojo (2010) refere que algumas
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expressoes como ai, e, e dai, entdo, entdo ai podem ser consideradas como atos de fala
e que nao hd um padrao especifico para classifica-las, porque cada ocorréncia ¢
multipla. Quando a crianca chega a escola, ela ja conhece a linguagem falada, logo, ao
ser solicitada a produzir um texto, ¢ comum que recorra as marcas da oralidade para
realizar relacdes coesivas do tipo conexao.

De acordo com Koch e Elias (2012, p. 14), “fala e escrita sdo, portanto, duas
modalidades da lingua. Assim, embora se utilizem do mesmo sistema linguistico, cada
uma delas possui caracteristicas proprias. Ou seja, a escrita ndo constitui mera
transcri¢do da fala, como muitas vezes se pensa”, porém atos de fala ou marcas da
oralidade estdo presentes em textos de alunos pouco experientes, como ocorreu nesta
tese.

Assim como Na., a aluna M.K. também empregou marcas da oralidade,
especificamente, a expressdo oral “ai”, para organizar o texto ¢ dar continuidade a

historia. A imagem 36 ilustra o texto dela e o uso da expressao.
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Imagem 36: Segunda escrita da aluna M.K. com marcas da expressao “ai”.
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