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Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo principal investigar o processo de construcao
colaborativa de uma sequéncia didatica de género textual com alunos do 1° ano de
uma escola municipal de tempo integral dos anos iniciais, com vistas ao
desenvolvimento das capacidades de linguagem e autoria. A investigacao realizada
é de abordagem qualitativa e de cunho colaborativo intervencionista, considerando a
constituicdo de uma Parceria Formacao no trabalho colaborativo de elaboracéao,
desenvolvimento e realizagcdo da sequéncia didatica entre esta professora
pesquisadora e a professora colaboradora. O conjunto de dados gerados ao longo
do desenvolvimento deste trabalho é composto por: registros em audio das falas nos
encontros da Parceria Formacao, gravacdo em video das aulas, registros reflexivos
em diario de campo e as producgfes escritas realizadas pelos alunos ao longo da
sequéncia didatica. A fundamentacdo teodrica da pesquisa esta apoiada,
principalmente, nas contribuicdes dos estudos sobre o ensino da lingua materna,
sob a perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), desenvolvidos por
pesquisadores do Grupo de Didatica das Linguas de Genebra e colaboradores
brasileiros. Quanto a construcdo colaborativa da sequéncia didatica por meio da
Parceria Formacao, a analise dos dados indica a importancia da constituicdo de um
espaco de reflexdo na/da/sobre a pratica, no contexto escolar, que possa contribuir
para o planejamento da acdo docente com aprofundamento tedrico e valorizagao de
praticas de maneira colaborativa que auxiliem o professor a refletir sobre o ensino e
a propria pratica profissional. No que se refere as contribuicdes da utilizacdo do
dispositivo sequéncia didatica de géneros textuais na alfabetizacéo, os resultados da
andlise das produc¢des dos alunos apontam avancos nas capacidades de linguagem
dos aprendizes, bem como no processo de constituicdo da autoria pelos alunos.
Sendo assim, o produto final da pesquisa corresponde a um material de apoio
voltado ao professor alfabetizador, com orientacbes para o trabalho com a
sequéncia didatica de géneros textuais, principalmente com o género “carta”,
visando ao desenvolvimento de capacidades de linguagem e autoria dos alunos, por
meio de exemplos de situacdes de sala de aula vivenciadas, com sugestdes de
leitura ao professor para embasamento tedrico-metodoldégico.

Palavras-Chave: Alfabetizacdo. Sequéncia didatica. Autoria. Trabalho colaborativo.
Desenvolvimento profissional docente.



Abstract

This research had as main objective to investigate the process of collaborative
construction of a didactic sequence of textual genre with full-time municipal school’s
students from the 1st grade in the early years, considering the language
development and authoring skills. The research carried out a qualitative and
collaborative interventional approach, laying the formation of a Training Partnership
in the collaborative work of elaboration, development and accomplishment of the
didactic sequence between this researching teacher and the collaborating teacher.
The set of data generated during the development of this work is composed of: audio
records from the meetings of the Training Partnership, video recording of the classes,
reflective records in the field journal and written productions made by the students
throughout the didactic sequence. The theoretical basis of the research is mainly
supported by the contributions of the studies on mother language teaching, from the
perspective of Sociodiscursive Interactionism (SDI), developed by researchers from
the Group of Didactics of Languages in Geneva and Brazilian collaborators. As for
the collaborative construction of the didactic sequence through the Training
Partnership, data analysis indicates the importance of creating a space for reflection
in/and/about the practice, in the school context, that can contribute to the planning of
the teaching action with deepening theoretical and valuation of practices in a
collaborative way that help the teacher to reflect on teaching and the professional
practice itself. With regard to the contributions of the use of the device, the results of
the analysis of the students productions, point to advances in learners' language
abilities as well as in the process of authorship creation by the students. Thus, the
final product of the research corresponds to a support material urned to the literacy
teacher, with orientations for the work with the didactic sequence of textual genres,
mainly with the genre "letter", aiming at the development of language abilities and
authorship of the students, through examples of classroom situations experienced,
with suggestions for reading to the teacher for a theoretical-methodological basis.

Keywords: Literacy. Didatical sequence. Authorship. Collaborative work. Teachers
professional development.
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1. INTRODUCAO

Inicio esta introducdo apresentando algumas informagdes da minha
trajetéria profissional, pois as questdes que busco responder em meu trabalho
estdo diretamente ligadas as experiéncias que venho vivenciando ao longo
desse itinerario.

O inicio do meu percurso formativo ocorreu no ano de 2001, quando me
matriculei no curso de magistério e logo fui convidada a estagiar como assistente
de classe numa escola da rede particular de ensino, mais especificamente na
Educacao Infantil, com alunos em fase de alfabetizagcdo, um contexto que logo
me interessou. Conheci, em formagdes continuadas oferecidas na prépria
escola, a teoria socioconstrutivista e foi ali que passei a ter mais contato com
uma nova maneira de ensinar e aprender.

Nesta época, ainda trazia comigo uma série de crencas baseadas em
experiéncias anteriores como aluna da Educacdo Bésica. Como salientam
Vaillant e Marcelo Garcia (2012), “docentes ingressam no programa de formagao
com crencas pessoais sobre ensino, com imagens do bom professor”.
Frequentei apenas um ano do curso de magistério, pois, optei em trocar pela
graduacéo e, entdo, no ano de 2002, ingressei no curso de Pedagogia, na
Universidade do Grande ABC. Foram trés anos de aprendizado e crescimento
profissional, porém ainda sentia a necessidade de mais informacdes para
enfrentar os desafios da sala de aula. Por isso, logo que terminei a graduacéo,
resolvi ingressar, no ano de 2005, na Pds-Graduacgéo lato sensu em Disturbios
de Aprendizagem. O curso me ofereceu embasamento tedrico para realizar boas
intervencdes com alunos que possuem alguma dificuldade de aprendizagem nos
anos iniciais, contribuindo para meu desenvolvimento profissional.

Ao considerar ainda o sentimento de busca, ingressei em 2008 em um
curso de extensao na Educacéo Infantil que me ajudou a encontrar fundamentos
nos documentos oficiais (Referenciais Curriculares Nacionais, Proposta Politico-
Pedagbgica da escola), nas concepcbes de ensino com pressupostos
socioconstrutivista e nas linguagens multiplas, que contribuiram no processo de
reflexdo em relacdo a minha pratica na atuacéo neste segmento.

No ano de 2002, foi-me atribuida uma sala como professora regente do

periodo regular em uma escola da rede particular de ensino. Durante o periodo
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de 2002 até 2006, trabalhei com turmas com a faixa etaria de 5 a 6 anos; porém,
no ano de 2007, com as mudancas na legislacéo, o ensino fundamental passou
a ser de 9 anos, portanto os alunos dessa faixa etaria passaram a ser do 1° ano
do ensino fundamental. Como me identificava com essa faixa etaria no ano de
2008, prestei 2 concursos publicos, um para a Prefeitura Municipal de Sé&o
Bernardo do Campo e outro para a Prefeitura de Sdo Caetano do Sul, para o
ensino fundamental nos anos iniciais, sendo aprovada nos 2. Primeiramente, no
ano de 2009, fui convocada pela Prefeitura de S&do Bernardo do Campo, onde
trabalhei por 1 ano e logo exonerei, pois fui convocada pela Prefeitura de Sao
Caetano do Sul, onde comecei a trabalhar no ano de 2010.

Desse modo, desde 2009, venho ministrando aulas em turmas de
alfabetizac&o no periodo da manhé na rede particular de ensino e no periodo da
tarde, na rede municipal de ensino, sempre participando de cursos de formacéao
continuada, tanto presenciais quanto a distancia, oferecidos por ambas as
instituicoes.

Nesse meu processo de desenvolvimento profissional, em minhas
reflexdes buscando relacionar a teoria e a pratica, percebo que muito se tem
discutido com vistas a melhorias do ensino e aprendizagem da lingua escrita na
escola; todavia, as préaticas de alfabetizacdo ainda tém dado mais enfoque a
aquisicdo da escrita como um coédigo, centrando-se na memorizacdo e
associacdo das letras aos sons. Prova disso sdo os baixos indices dos
resultados das avaliacbes, como a Prova Brasil e a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA), as quais solicitam do aprendiz habilidades que envolvem
ndo apenas o dominio do sistema da escrita alfabética, mas também a
compreensao leitora e a producéo de texto de acordo com uma dada situacao.

Em minha trajetoria profissional de 15 anos na area da alfabetizacao,
sempre procurei melhorar a minha prética, buscando entender como esse
processo se da e, nesses anos, tenho observado que um dos maiores entraves
para a mudanca sdo os materiais didaticos com os quais tive oportunidade de
trabalhar em sala de aula, pois sempre apresentam atividades prontas, com o
ensino de conteudos de forma descontextualizada e fragmentada ou com
propostas de producdes de reescritas de textos ja conhecidos, dando pouca
oportunidade para os alunos criarem suas proprias producdes, ou seja,

produzirem textos de autoria, em situagdes significativas.
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Entdo, no ano de 2016, a Prefeitura Municipal de Sdo Caetano do Sul
abriu um processo seletivo, a fim de selecionar professores para ingressar no
Curso do Mestrado Profissional em Educacgao da Universidade de S&do Caetano
do Sul e, por sentir a necessidade de continuar a estudar e melhorar o exercicio
da minha docéncia no ambito da alfabetizacdo, resolvi me inscrever e fui
aprovada.

Com as aulas do curso de Mestrado, ingressei em um processo continuo
de reflexdo para planejar novas acgbes, aprendendo a pensar melhor sobre
minha préatica como educadora alfabetizadora, e a me questionar em busca de
respostas. Consequentemente, comecei a estabelecer relacbes com todo o
processo de aprendizagem da lingua escrita pelas criancas na fase da
alfabetizacéo, principalmente no que diz respeito as praticas de producao textual
desenvolvidas na escola.

No processo de alfabetizacdo, a nosso ver, € importante que o professor
incorpore no seu dia a dia a escrita e leitura de diferentes géneros textuais.
Segundo Teberosky e Colomer (2003), o professor deve sempre oferecer
materiais escritos diversos em sala de aula, pois propicia e ajuda nas propostas
de ler e escrever, mesmo que os alunos ainda ndo tenham desenvolvido essas
competéncias de maneira convencional.

Entendemos, assim, que para garantir aos alunos o aumento de seu
repertério de conhecimento sobre a escrita, € necesséria a vivéncia de diferentes
situacBes de uso social da lingua por meio do trabalho com géneros textuais em
atividades mais significativas de leitura e de escrita, favorecendo o processo de
produgéo textual. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa para os anos iniciais do Ensino Fundamental (PCN),

[...] ndo é possivel dizer algo a alguém sem ter o que dizer. E ter
0 que dizer, por sua vez, sO é possivel a partir das
representagbes construidas sobre o mundo. Também a
comunicagdo com as pessoas permite a construgdo de novos
modos de compreender o mundo, de novas representacfes
sobre ele. A linguagem, por realizar-se na interacdo verbal dos
interlocutores, ndo pode ser compreendida sem que se considere
o0 seu vinculo com a situag&o concreta de producdo. E no interior
do funcionamento da linguagem que é possivel compreender o
modo desse funcionamento. Produzindo linguagem, aprende-se
linguagem (BRASIL, 1997, p. 24-25).
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Outra questao fundamental para o ensino e a aprendizagem da lingua é o
planejamento das modalidades organizativas que, segundo Lerner (2002), séo
formas de organizar os contelddos no tempo didatico que superem a
fragmentacao do conhecimento e que auxiliam o professor a: analisar o percurso
de aprendizagem de cada aluno; identificar o que os alunos ja sabem para
planejar atividades e poder compor agrupamentos produtivos; realizar
intervengbes adequadas, de acordo com os diferentes niveis de conhecimento
da escrita dos alunos; e verificar os avangos dos alunos.

No entanto, foi com o curso de Mestrado que conheci muitos estudos
relevantes em relacdo ao desenvolvimento profissional docente e os de didatica
da lingua materna do chamado Grupo de Genebra. No ambito desses trabalhos,
uma modalidade organizativa proposta para o ensino da lingua materna € a
“sequéncia didatica de géneros textuais”, que, em linhas gerais, significa, de
acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97), "[...] um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito". Nesse sentido, o dispositivo sequéncia didatica,
conforme defendem os autores, ajuda o aluno no dominio de um determinado
género textual, adequando-se a uma situacdo comunicativa, com oportunidade
de novas praticas de linguagem.

Assim, buscando melhor compreender e desenvolver praticas de
producdo textual na alfabetizacdo, com vistas a superar o ensino da lingua
materna com base em atividades prontas, descontextualizadas e fragmentadas,
procuramos responder a seguinte pergunta de pesquisa: quais sao as
contribuicdes da utilizacdo do dispositivo sequéncia didatica de géneros textuais
na alfabetizac&o para o desenvolvimento de capacidades de linguagem e autoria
dos alunos?

Com base nessa questéo, definimos como objetivo geral da pesquisa:

o analisar o processo de construcdo de sequéncia didatica de género
textual na alfabetizacdo, almejando o desenvolvimento das capacidades de
linguagem e autoria dos alunos.

Para tal, estabelecemos como objetivos especificos

v construir, colaborativamente, com uma professora alfabetizadora,
uma sequéncia didatica de género textual, desenvolvida com alunos em fase de

alfabetizacéo;
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v descrever e analisar o processo de planejamento, elaboracédo e
realizacdo da sequéncia didatica;

v levantar, com base nos dados gerados nesse processo, possiveis
contribuicbes do dispositivo sequéncia didatica de géneros para o0
desenvolvimento das capacidades de linguagem e autoria de alunos em fase de
alfabetizacéo;

v reconhecer e indicar, com a elaboragcdo de material de apoio ao
professor alfabetizador, possibilidades de utilizacdo do dispositivo sequéncia
didatica de géneros na alfabetizacdo para o desenvolvimento de capacidades de
linguagem e autoria dos alunos.

Para atingir tais objetivos, utilizamos como referenciais tedricos da
pesquisa reflexdes baseadas nos pressupostos construtivistas da alfabetizacao
de Ferreiro e Teberosky (1999; 200la; 2001b); Weisz (1999; 2008; 2010);
Colello (2004; 2007), bem como nos estudos sociointeracionistas do processo de
aprendizagem da lingua escrita de Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson (2002;
2003) e Smolka (1988). Utilizamos ainda os estudos de autoria fundamentando-
se em Possenti (2002); Tfouni (2001; 2005; 2008); Dias e Pacifico (2007) e
Colello (2017).

Quanto aos estudos sobre o ensino da lingua por meio de sequéncia
didatica de género textual, embasamo-nos em estudos advindos do grupo de
didatica de linguas da Universidade de Genebra como Dolz e Schneuwly
(2004); Dolz, Gagnon e Decandio (2010), como também nas contribuicdes de
Goncalves (2007); Nascimento (2005; 2008; 2010; 2014); Andrade e Aparicio
(2016), entre outros.

Em relacdo a metodologia de pesquisa, apoiamo-nos na abordagem
gualitativa, mediante a realizacdo de uma pesquisa de cunho colaborativo-
intervencionista (DAMIANI et al., 2013), apresentando a minha participagao
como professora pesquisadora e a de uma professora colaboradora.

Assim, a sequéncia didatica foi realizada em classes de 1° ano, na sala da
professora colaboradora, e o processo de construgdo da sequéncia didatica de
género textual foi empreendido de forma compartilhada com negociacdes e
tomada de decisbes conjuntas, numa acdo de parceria entre professora

pesquisadora e professora colaboradora.
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Para atender os objetivos pretendidos, a dissertacdo esta organizada da
seguinte maneira: na Introducéao, apresento a minha trajetdria profissional como
professora alfabetizadora, a problematizacdo e os objetivos, explicando as
razdes para desenvolver essa investigagao.

No primeiro capitulo, com base na literatura, realizando a leitura de
teses, dissertacbes e artigos, apresentamos 0s conceitos teodricos que
fundamentam esta pesquisa, ao abordar questbes sobre o processo de
alfabetizacdo e escrita na escola, géneros textuais, e ensino da lingua materna,
bem como o uso do dispositivo sequéncia didatica para o desenvolvimento das
capacidades de linguagem e autoria dos alunos.

No segundo capitulo, apresentamos e justificamos o0 percurso
metodologico deste estudo, descrevemos a caracterizacdo do contexto, dos
sujeitos participantes da pesquisa, 0os procedimentos de pesquisa, 0 processo de
geracédo dos dados e a organizacdo dos dados analisados.

No terceiro capitulo, descrevemos todo o processo de construgcdo e
realizacdo da sequéncia didatica e, tendo como base os dados gerados,
desenvolvemos a andlise e a discussédo dos dados, haja vista o desenvolvimento
das capacidades de linguagem e autoria pelas criancas.

No quarto capitulo, expomos nosso Produto Educacional, um material
de apoio (caderno didéatico), destinado a professores alfabetizadores, com
exemplos de situacdes de sala de aula vivenciadas nesta pesquisa e sugestdes
de atividades de natureza tedrico-metodolégica e préatica para orientar o
processo da elaboracéo e aplicacdo da sequéncia didatica de géneros textuais
Nnos anos iniciais, especialmente, na alfabetizagéao.

Nas consideracdes finais, retomamos o0s objetivos pretendidos em
nossa pesquisa e discutimos com o apoio dos referenciais tedricos os resultados
obtidos em nossa investigacdo e finalmente relacionamos as referéncias
bibliogréficas utilizadas neste estudo.

Assim, esperamos que a pesquisa permita reconhecer as possibilidades
de utilizacdo do dispositivo sequéncia didatica de géneros na alfabetizacdo como
ferramenta para o desenvolvimento de capacidades de linguagens e autoria de

alunos, bem como para o desenvolvimento profissional docente.
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2. SEQUENCIA DIDATICA DE GENERO TEXTUAL NA ALFABETIZACAO:
CAPACIDADES DE LINGUAGEM E AUTORIA

Neste capitulo, apresentamos, inicialmente, uma breve revisdo da histéria
da alfabetizacdo no Brasil, enfatizando as concepcdes de alfabetizacdo
defendidas ao longo desse percurso. Na sequéncia, no ambito das contribuicdes
da didatica de linguas, discorremos sobre o referencial teérico que concebe o
dispositivo sequéncia didatica de género textual como uma ferramenta
importante no ensino da lingua materna para o0 desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos alunos. Por fim, tematizamos a questdo da
autoria e das possibilidades de seu andamento desde a alfabetizacdo, ao
apostar nas contribuicdes da sequéncia didatica de géneros textuais.

2.1 Histéria da alfabetizacdo no Brasil: dos métodos tradicionais a
psicogénese da lingua escrita

Nossa pesquisa visa reconhecer as possibilidades de utilizacdo do
dispositivo sequéncia didatica de géneros (daqui em diante SD) na alfabetizacdo
como ferramenta para o desenvolvimento de capacidades de linguagem e
autoria de alunos, em situacdes reais de producdo de texto. E, para isso,
consideramos importante assumir uma concepcao de alfabetizacdo, conforme
evidenciaremos ao longo desta secéo.

Sabemos que o0 ensino da leitura e da escrita passou por muitas
mudancas ao longo do tempo. No Brasil, a histéria da alfabetizacdo tem por
referéncia a historia dos métodos de alfabetizacdo que, segundo Mortatti (2004),
desde o final do século XIX, vem gerando disputas entre defensores de
diferentes métodos, ou seja, entre antigas e novas explicacdes para ensinar as
criancas a ler e a escrever, especialmente na escola publica.

Pode-se dizer que, até o inicio da década de 1980, os métodos de
alfabetizacédo no Brasil, sejam de abordagem sintética, analitica ou mista, eram
centrados na apropriacdo do sistema convencional da escrita, ou seja, bastava
codificar e decodificar a lingua para alcancar esse objetivo. Dessa forma, o
ensino da leitura e da escrita era descontextualizado, fragmentado e com

préaticas restritas a memorizacdo, copia e repeticdo intensiva de fragmentos da
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lingua (palavras, frases e pequenos textos). Como aponta Colello (2007), os
meétodos tradicionais de memorizacdo desconsideravam o0s conhecimentos
prévios, valores, linguagens e as necessidades dos alunos, de acordo com uma
escola regida por normas e comportamentos como se fosse detentora de todo o
saber. No entanto, os fracassos escolares e 0s grandes indices de analfabetismo
levaram ao desenvolvimento de novos estudos e concepcbes de ensino da
lingua.

A partir do inicio da década de 1980, com as contribuigcdes de estudos na
area da psicolinguistica e as novas demandas sociais e politicas do pais, os
meétodos tradicionais comecam a ser questionados e sdo propostas muitas
mudancas na educacao, sobretudo para enfrentar o fracasso na alfabetizacéo
gue ja vinha ocorrendo nas décadas anteriores.

E, portanto, com as contribuicdes da obra Psicogénese da lingua escrita,
das pesquisadoras argentinas Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), que uma
nova abordagem de alfabetizagdo comeca a ser introduzida no Brasil. Essa nova
concepcao de alfabetizac&o, orientada pelo pensamento construtivista de Piaget,
privilegia o processo de construcdo da escrita pela crianca, um processo o qual,
para Ferreiro (2001a), envolve diversas reconstru¢cdes, em que as criancas
elaboram hipéteses sobre a escrita bem antes de iniciar a alfabetizagdo na
escola.

Na perspectiva construtivista, o aprendiz e como ele aprende sé&o
prioridades. Tal fato levou a interpretacdes inadequadas, como por exemplo a
ideia de que a aprendizagem nao depende da mediacéo do professor.

Contudo, ndo é essa a ideia da concepcdo psicogenética, que
compreende a crianga como um sujeito que constroi conhecimentos por meio da
intervencao do professor.

Nesse sentido, para a aprendizagem da escrita, Ferreiro (2001b, p. 101)
defende que “[...] ndo tem sentido deixar a crianca a margem da lingua escrita,
esperando que amadureg¢a”, cabendo, portanto, & escola proporcionar um
ambiente rico em diferentes formas de escrita, escutar leituras em voz alta,
valorizar os conhecimentos prévios das criancas nas diferentes situacdes de
escrita, usar a linguagem escrita em atos sociais com propositos reais para
oportunizar vivéncias de reflexdo sobre o uso da lingua, entre outros. Em outras

palavras, quanto mais os alunos exercerem comportamentos escritores a partir
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de praticas sociais, maiores oportunidades de contato com a escrita de
diferentes géneros textuais eles terdo e, consequentemente, maiores condicdes
de reflexdes sobre o uso da lingua escrita.

A partir dessa perspectiva, Lerner (2000), outra pesquisadora argentina, a
gual desenvolve pesquisas sobre a didatica da alfabetizacdo, defende que as
atividades didaticas necessitam considerar o uso da lingua escrita em situacoes
auténticas, assim como leitores e escritores vivenciam a linguagem fora do
ambiente escolar, pois os conteldos contextualizados dédo a oportunidade aos
alunos de formularem novos conhecimentos do uso social da escrita.

As situacdes de escrita no contexto escolar em préaticas de uso social
também sdo defendidas pelas pesquisadoras argentinas Kaufman et al. (1998),
entendidas como valiosos momentos para 0s alunos expressarem suas
hipoteses de escrita, interagirem com seus pares e professor, desenvolvendo
maior confian¢a na producédo escrita.

Enfim, esse novo olhar sobre o ensino e aprendizagem da lingua escrita,
difundido principalmente por pesquisadores argentinos, influenciaram muitos
pesquisadores no Brasil, tendo como referéncia estudos de Weisz (1999; 2010);
Colello (2007); Smolka (1988); Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson (2002), entre
outros. Sao pesquisadores que, embora sob diferentes abordagens, concordam
gue a aprendizagem da escrita no processo de alfabetizacdo requer muito mais
do que dominar a escrita alfabética, e que, para isso, cabe ao professor planejar
situacBes contextualizadas nas quais os alunos arrisquem escrever do jeito que
imaginam e, quando necessario, problematizar as suas producdes, ou seja,
favorecer momentos de reflexdes com o uso da escrita.

Com os estudos de Weisz (1999; 2010), uma das principais discipulas e
grande divulgadora da psicogénese da lingua escrita no Brasil, houve, a partir da
segunda metade dos anos de 1980, um intenso processo de reorientacdo das
praticas de alfabetizacdo na escola, sobretudo no estado de Sao Paulo, que
desenvolveu propostas de formacgao para alfabetizadores a partir das pesquisas
de Ferreiro e Teberosky (1999). Isso permitiu a muitos professores iniciarem a
reflexdo do processo ensino e aprendizagem da alfabetizacdo na Otica
construtivista, contribuindo para que pudessem repensar suas praticas. Assim,
inicia-se uma transformacdo e a construcdo de uma didatica da alfabetizagéo,

que, segundo a autora:
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[...] concebe o aprendiz como sujeito ativo, construtor de
conhecimento. Como alguém que pensa sobre a escrita presente
no mundo que vive, desde que deste mundo faca parte leitores
gue possam interpretd-lo para ele. Um sujeito que, pensando
sobre a escrita que observa nas praticas sociais ao seu redor,
constréi hipoteses, ideias sobre o que a escrita representa e
sobre como ela representa o que se fala (WEISZ, 2010, p. 1).

Neste sentido, producdes escritas realizadas por criangas em processo de
alfabetizacdo podem ser consideradas uma fonte valiosa da relacdo entre o
sujeito e o processo de reflexdo sobre a prépria linguagem. Sendo assim, a
aprendizagem da lingua escrita € muito mais do que decodificar e associar letras
e sons. Como também apontam os estudos de Colello (2007), para escrever e
ler com proficiéncia € imprescindivel vivenciar a lingua em praticas sociais
contextualizadas, pois estas contribuem na formacao do falante, leitor, e produtor
de texto, permitindo ao aluno desenvolver novas formas de organizar o
pensamento e se tornar um ser ativo em sua formagéo como produtor de texto.

Segundo Colello, o aluno é o autor que,

[...] além de poder escrever palavras e frases, tem a competéncia
para compor textos, enfrentando os desafios da sua producao,
mas também se gratificando com a possibilidade de dar vida aos
seus pensamentos, ideias e fantasias (COLELLO, 2007, p. 30).

Assim, mesmo antes de escrever convencionalmente, as criangas sao
capazes de produzir textos orais e escritos, de acordo com seus conhecimentos
e, por meio de contatos com a escrita, compreendem esse sistema de
representacdo, tendo em vista os propositos da comunicacdo, em diferentes
situagcOes (COLELLO, 2004).

Mais recentemente, em estudos de Colello (2017, p. 56), a autora defende
o trabalho com a alfabetizac&o inspirada em uma concepc¢dao dialégica da lingua,
com base nos principios de Bakhtin (1988a; 1988b; 2003), a de que a linguagem
constitui 0 sujeito a0 mesmo tempo em que € por ele constituida. Colello (2017)
discute como as condi¢cdes de trabalho na alfabetizacdo podem interferir na
aprendizagem da lingua e pressupde que o processo de “autorar” se da na forma
de posicionamento do aluno com base no outro e direcionada para o outro em

uma determinada situacdo discursiva, apresentando 3 dimensfes na producao
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textual das criancas: producdo de sentidos, postura responsiva e construcao
linguistica.

Entende-se assim que, na alfabetizacéo, o aluno pode ser protagonista de
sua aprendizagem, por meio do resgate a voz para a constituicdo do ser social e

para possibilitar a constituicdo da autoria na escola.

Dessa forma, a alfabetizac&o representa ndo apenas a aquisicdo
de um saber especifico, mas também, como derivante dele,
possibilidades de acao, interacao e reacdo, modos de ser, de se
comunicar e de se colocar no mundo (COLELLO, 2017, p.
50).

Sob perspectiva semelhante, para Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson
(2002, p. 23) a “[...] escrita €, assim, um espaco a mais, importantissimo, da
manifestacdo da singularidade dos sujeitos”. Estudos dessas autoras estdo
relacionados as formas de interacdo pela escrita e aos aspectos pertinentes a
producdo textual, destacando a concepcdo da linguagem como atividade
discursiva, cujas especificidades se dao a partir de préaticas sociais, 0 que amplia
assim a reflexdo do percurso empreendido pelo sujeito-aluno no contexto
escolar. O envolvimento dos alunos em diferentes esferas de comunicacéo
confere a eles a oportunidade de manifestarem o conhecimento de diferentes
géneros textuais e vivenciarem escritas mais significativas (ABAURRE; FIAD;
MAYRINK-SABINSON, 2002).

A dimensao discursiva da alfabetizacdo também é defendida por Smolka
(1988), que desenvolveu pesquisas relacionadas a educacéo e linguagem sob a
abordagem sociointeracionista. Segundo a autora, considerar a dimensao
discursiva da linguagem no processo de alfabetizacdo possibilita as criancas
construirem-se e perceberem-se enquanto leitores e escritores de sua propria
histéria e da histéria de sua realidade, cada vez mais, ampliando suas
habilidades e consequentemente potencializando a funcdo transformadora da
linguagem fundamentada nas condi¢des sociais, no funcionamento da escrita e
aprendizado pela interagdo num processo de construcao da leitura e escrita de
forma significativa, interdiscursiva e social.

Em sintese, podemos dizer que, desde a década de 1980, surgiram
muitos estudos e pesquisas no Brasil, na busca de respostas para a

alfabetizagcdo, os quais podem ser vinculados a 2 diferentes vertentes: a
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construtivista, de orientacéo piagetiana, embasada nas pesquisas desenvolvidas
por Emilia Ferreiro e seus colaboradores, tais como Weisz (1999) e Colello
(2004); e a interacionista ou sociointeracionista, abordagem essa que
assumimos no desenvolvimento deste trabalho, embasada na perspectiva
histérico-cultural da obra de Vigotski, considerando essencial a natureza social
do conhecimento e do desenvolvimento humano, como os estudos de Abaurre,
Fiad e Mayrink-Sabinson (2002); Smolka (1988) e os estudos recentes de Colello
(2017).

Associada a essas perspectivas ha a abordagem do letramento na
alfabetizacdo, considerada por Magda Soares como “estado ou condigdo de
guem nédo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva as praticas sociais que usam
a escrita” (SOARES, 1998, p. 47). Dessa forma, a autora defende a integracao
da alfabetizacdo com o letramento, isto €, o “alfabetizar letrando”.

Em sintese, todas essas perspectivas possuem caracteristicas bastante
comuns, ainda que venham de referéncias tedricas de diferentes autores. Com
isso, documentos e orientagdes oficiais acabam articulando tais vertentes com o
mesmo objetivo, o qual pode ser assim entendido:

[...] no processo de alfabetizacdo escolar, devem-se respeitar as
‘fases’ de construgao, pela crianga, do conhecimento sobre a
lingua escrita, mediante ‘trabalho com textos’, para se atingir o
objetivo de ‘letrar’ (MORTATTI, 2007, p. 162).

Entendemos que essa € uma boa estratégia, uma vez que, na pratica, é
dificil ocorrer transposicoes “diretas” das teorias. A alfabetizacdo €, como
veremos neste trabalho, um fendbmeno complexo, sendo muito dificil atribuir-lhe
um dnico sentido. De qualquer modo, as novas abordagens da alfabetizacéo
alteraram profundamente as concepg¢des sobre 0s processos de aprendizagem
da lingua escrita, ndo apenas no Brasil, mas também em varios paises da
América e Europa.

Nesse contexto de mudancas, surge a chamada didatica das linguas,
orientada pelo interacionismo sociodiscursivo, abordagem que adotamos neste
trabalho, pois € uma area que se preocupa com maneiras de criar as boas
condicdes para a aprendizagem de uma lingua (materna ou estrangeira), tendo
como foco de analise as praticas de ensino em sala de aula, como o estudo do

desenvolvimento das capacidades de linguagem dos aprendizes, as formas de
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adequacao do ensino as capacidades dos alunos, as ferramentas e dispositivos

de ensino. No item seguinte, trataremos mais especificamente desse assunto.

2.2 Contribui¢cdes da didatica da lingua materna

Conforme j& dissemos, o ensino da lingua na abordagem tradicional, sem
considerar a funcdo sociocomunicativa da linguagem, despreza os diversos
elementos que contribuem para as praticas de uso da linguagem oral e escrita,
como: quem escreve, 0 (que Se escreve, para quem escreve, para que se
escreve, quando e onde se escreve; desconsiderando, assim, as situagdes

culturais, sociais, temporais e espaciais. Nos termos abaixo:

Propiciar aos aprendizes a vivéncia de praticas reais de leitura e
producdo de textos ndo é meramente trazer para a sala de aula
exemplares de textos que circulam na sociedade. Ao se ler ou
escrever um texto, tem-se a intencdo de atender a determinada
finalidade. E isso que faz com que a situagéo de leitura e escrita
seja real e significativa (ALBUQUERQUE, 2005, p. 97).

A adocéo dessa perspectiva, apontada por Albuquerque (2005), para o
ensino da lingua, requer que nos apoiemos em uma concepc¢do dialdgica da
linguagem, a qual, segundo Bakhtin (2003), é entendida como lugar de interacéo
humana, (re)elaborada constantemente pelos falantes, constituindo enunciados
orais e escritos variados — os géneros do discurso/géneros textuais —,'
relativamente estaveis, cujos sentidos sdo construidos nas/pelas situacdes
concretas em que se realizam.

Essa também é a concepc¢ao que orienta os estudos da chamada Didatica
das Linguas, area que emerge no contexto brasileiro na segunda metade da
década de 1990, juntamente com a perspectiva do Interacionismo
Sociodiscursivo para 0 ensino e aprendizagem da lingua materna e linguas
estrangeiras. Isso ocorre, sobretudo, em funcdo do fortalecimento de
intercambios académicos com pesquisadores da Universidade de Genebra,
levando muitos pesquisadores brasileiros a desenvolverem e continuarem

desenvolvendo pesquisas a respeito do ensino e aprendizagem da lingua

! Optamos por utilizar neste trabalho a nomenclatura “géneros de texto” ou “géneros textuais”,
uma vez que € a expressdo mais utilizada no contexto do ensino, como também ndo é nosso
objetivo entrar na discussao tedrica dos géneros do discurso de Bakhtin.
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materna via géneros textuais. Vale lembrar que tais pressupostos também
influenciaram os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b; 1998).

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), desenvolvido por Bronckart
(1999; 2006; 2008) e demais pesquisadores da Universidade de Genebra, é uma
abordagem teorico-metodoldgica contemporanea que, com base nas ideias de
Bakhtin (2003) e Vygotsky (1999), concebe a linguagem como um lugar de
interagdo humana e de interlocucdo, entendendo que os seres humanos séo
constituidos pela linguagem ao mesmo tempo em que constroem suas relagdes
sociais.

Nesse sentido, as contribuicbes do ISD fortalecem o campo da Didatica

das Linguas, visa entender

[...] os fenbmenos de ensino e aprendizagem das linguas e as
relagbes complexas entre os trés polos do triangulo didatico: o
ensino, o aluno e/ou a(s) lingua(s) ensinada(s). (...) Mais
particularmente os processos de construcdo das praticas e dos
conhecimentos de linguagem que acontecem no contexto escolar
(NASCIMENTO, 2014a, p. 21).

Por isso, entendemos que, em nossa pesquisa, as contribuicdes dos
estudos da Didética das Linguas, mais especificamente da didatica de lingua
materna do Grupo de Genebra (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004; DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2010; entre outros), sdo de grande relevancia para o processo de
alfabetizagdo, principalmente: o dispositivo SD de género textual; o Modelo
Didatico de Género; as capacidades de linguagem dos aprendizes a serem
desenvolvidas. Vejamos, na sequéncia, a caracterizacdo de cada um desses

aspectos.

2.2.1 SD de géneros textuais: um dispositivo para o ensino da lingua

materna

Para realizar um trabalho com textos, em sala de aula, que faca sentido
para os alunos e os levem a construir as habilidades necessérias a producéo de
textos de um determinado género, pesquisadores do grupo de Genebra e seus

colaboradores brasileiros vém realizando pesquisas sobre a SD, com o objetivo
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de produzir conhecimentos que contribuam para o ensino da lingua materna. Em
nossa pesquisa, acreditamos que tal proposta pode trazer beneficios na leitura e
producédo de textos no processo inicial de alfabetizagéo.

A SD é definida por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82) como “[...]
um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em
torno de um género textual oral ou escrito”, a fim de de levar o aluno a ampliar
seus conhecimentos sobre os géneros textuais, utilizando a lingua de forma mais
adequada de acordo com o contexto sociocomunicativo. Para isso, 0 ensino da
lingua deve considerar as praticas sociais reais de comunicacao.

Conforme os autores, uma SD é composta de 4 etapas principais,

conforme o esquema ilustrado a seguir.

Figura 1
Esquema da SD

Apresentacgio —_—
da situacio !‘/ - Médulo

Fonte: esquema da SD adaptado de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 81).

Conforme o0 esquema acima, a construgdo da SD se inicia pela
apresentacdo da situacdo, etapa inicial que tem como objetivo apresentar um
projeto de comunicacdo que serd realizado de forma auténtica com os alunos.
Nesse momento, estd a consigna da producao, isto €, a comanda realizada,
oralmente, pelo professor para orientar sobre o género do texto o qual sera
produzido e os elementos da situacdo de producao.

Nessa primeira etapa da SD, segundo os autores genebrinos, é
importante que sejam contempladas 2 dimensdes essenciais: a primeira seria
apresentar um projeto de comunicacdo, concedendo propdsitos reais e bem
detalhados, para que os alunos saibam de maneira explicita qual € o propésito
da situacdo de comunicagcdo que sera realizado verdadeiramente na producéo
final. Por exemplo: se o objetivo do professor é realizar uma SD com o género

“carta” a ser dirigida ao autor de um livro que foi lido e discutido pela classe, os
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alunos necessitam adquirir informacdes para responder as seguintes perguntas:
qgual é o género que sera abordado? A quem se dirige a producdo? Que forma
assumird a producdo? Quem participara da producao? De que forma a producgéo
chegara ao destinatario?

A segunda dimenséao citada pelos autores € preparar os conteudos dos
textos que serdo produzidos, isto é, fornecer aos alunos informagdes importantes
para o projeto de comunicacdo no qual irdo trabalhar, para que os alunos se
motivem e se engajem nas atividades. Por exemplo, na producdo de uma carta
ao autor, é importante realizar com os alunos o levantamento das ideias e
assuntos do que pode ser escrito em suas cartas, propiciando mais significado e
motivacdo, de modo que tenham desejo de escrever. Nesse momento, 0
professor também pode discutir oralmente com os alunos sobre quais elementos
seriam necessarios para a escrita do género “carta”.

Dessa forma, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) defendem que quando
as propostas no contexto escolar sdo contextualizadas e as praticas de
linguagem sao verdadeiras, oferecem melhores condigdes para o aluno escrever
e construir as representacbes da situacdo de comunicacdo, percebendo a
importancia do projeto com que vao trabalhar.

A segunda etapa da SD, a primeira producdo, ocorre apés a
apresentacao da situacédo de producéo. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004, p. 86), “[...] a producéo inicial tem um papel central como reguladora da
sequéncia didatica, tanto para os alunos quanto para o professor’. Para os
alunos, essa € a primeira elaboracdo da producdo textual com base nos
elementos apresentados durante a apresentacao da situacdo de comunicacéo, e
permite que os alunos descubram o que sabem e quais séo suas dificuldades.

No caso da primeira producdo de uma carta ao autor, por exemplo,
possivelmente alguns alunos ja podem ter visto ou escrito alguma carta, porém
outros néo tiveram esse mesmo contato, mas todos s&o capazes de escrever,
mesmo que nédo respeitem todas as caracteristicas do género “carta”, pois cada
aluno produzira de acordo com as capacidades de linguagem de que ja dispoe.
E nesse momento, portanto, que os alunos expressam por meio das producgdes
escritas quais séo as representacdes que tém a respeito do género e do projeto

de comunicag&o em curso.
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Para o professor, a producao inicial seria como uma avaliacdo
diagnodstica das capacidades reais de cada aluno da turma e
contribui para o professor saber o que ainda o aluno néo
aprendeu a respeito de um conteddo/assunto. Neste sentido,
segundo Luckesi a avaliacao: [...] devera ser assumida como um
instrumento de compreensdo do estagio de aprendizagem em
gue se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisbes
suficientes e satisfatérias para que possa avancar no seu
processo de aprendizagem (LUCKESI, 2002, p. 81).

Portanto, para os professores a avaliacdo diagnostica € essencial pois
contribuiu para “identificar os conhecimentos prévios dos alunos, bem como os
pontos criticos para que se avance na constru¢ao do conhecimento”. (CANEN,
1999, p.15-16).

No momento da producdo inicial, também coincidiria o inicio de um
processo de uma avaliacdo formativa, pois é quando o professor obtém
informacBes para diferenciar e individualizar o ensino. Para analisar as
producBes dos alunos, o professor pode elaborar uma grade diagndstica,
conforme propdem Dolz, Gagnon e Decandio (2010), elencando critérios que vao
desde a interpretacdo da consigna até aspectos relacionados as convencdes da
escrita.

Consideramos a avaliagcdo formativa de grande importancia tanto para o
professor quanto para os alunos; para o professor, porque mostra se estdo no
caminho adequado no percurso ensino e aprendizagem. Ja para os alunos, a
avaliacdo formativa oferece condicbes de eles acompanharem suas
aprendizagens, com o desenvolvimento das habilidades de autoavaliagéo e
reflexdo durante todo o processo, buscando possibilidades para superarem as
dificuldades constatadas, de modo a poder supera-las. Como nos termos de

Goncalves e Nascimento (2010) a respeito da avaliagao formativa:

trata-se de avaliacdo gradativa do desenvolvimento das
capacidades de linguagem mediadas pelo agir do professor,
caracterizando o que denominamos de regulacao pré-ativa, que
consiste na previsdo e elaboragdo de futuras atividades de
intervencgdo, orientadas para a consolidacdo e aprofundamento
das capacidades do aluno (GONCALVES; NASCIMENTO, 2010,
p. 16).

Assim, com a analise da primeira producdo dos alunos, o professor

consegue verificar as dificuldades e conhecimentos prévios dos alunos, para que
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identifique situacdes para intervir, gerando base para planejar o desenvolvimento
da SD e para delinear as dimensfes ensinaveis do género em um modelo
didatico o qual ird ajuda-lo a acompanhar o processo de aprendizagem dos
alunos.

Vale ainda ressaltar que Aparicio e Andrade (2016) também defendem a
importancia da avaliacdo diagnéstica e formativa como estratégia valiosa no
processo de construgdo de SD para o ensino da escrita nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Para as autoras, a avaliacdo € um componente de grande
relevancia ao ato pedagdgico, contribuindo para melhorias nas intervencdes e
acOes do professor. Este pode avaliar sua pratica, suas mediacdes e replanejar
as atividades, colaborar com as decisbes a serem tomadas no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos, objetivando a constru¢cdo do conhecimento
com condicdes de praticas educativas mais contextualizadas e significativas.

Voltando as etapas da SD, apés a andlise da primeira producéo, o terceiro
momento € o desenvolvimento dos mdédulos, que sdo atividades planejadas
pelo professor, a partir da analise da producéo inicial, em forma de oficinas que
possuem obijetivos claros e visam ajudar a superar as dificuldades encontradas
pelos alunos na producéo inicial. O processo de planejamento e andamento dos
moddulos € complexo, pois cabe ao professor verificar as aprendizagens e
dificuldades dos alunos, avaliando-os de forma processual e continua nas suas
capacidades de linguagem, relacionadas a producédo do texto em questao.

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), é importante que as
atividades dos moédulos trabalhem problemas de niveis diferentes, para que
ajudem os alunos a refletirem a respeito das caracteristicas da situacdo de
producédo e os diferentes aspectos que envolvam o género, como: a adequacao
do texto ao leitor-alvo, o suporte/contexto de circulacdo do texto, o conteudo
tematico do texto, a estrutura e a organizacdo das partes do texto, coesdo e
coeréncia textual, aspectos gramaticais etc.

Além disso, o professor também pode variar as atividades, de preferéncia
as mais diversificadas possiveis, com praticas de leitura, producdo e andlise
linguistica. Conforme os autores, este processo pode ser distinguido em 3
grandes categorias:

e atividades de observacdo e analise de diversos textos do género em

guestao;
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e propostas simples de produgéo textual,
e elaboracdo de uma linguagem comum, de maneira a se poder comentar,
criticar e melhorar os textos dos alunos.

Nessa etapa das atividades dos moédulos, cabe ao professor capitalizar os
conhecimentos sobre o género, com a participagcédo dos alunos e, ao final, pode
ser construida uma lista de constatacbes relativa aos conhecimentos
apreendidos durante os moédulos. Com base nesta lista de constatacoes, €
possivel mapear as capacidades de linguagem dos alunos e planejar atividades
bem direcionadas para auxilid-los a transpor obstaculos nas préticas de
linguagem. Trata-se, portanto, de uma ferramenta importante do professor para
intervir no processo de producéo e construcdo da revisdo, reescrita e correcao
do texto (GONCALVES; FERRAZ, 2014).

Por fim, ao terminar os mddulos, os alunos pdéem em prética o0s
conhecimentos construidos ao longo da SD, recebem a primeira producdo e sao
convidados a reescrevé-la, no momento da realizacdo da producéo final. Nesta
Ultima etapa, os alunos tém a oportunidade de colocar em prética o que
aprenderam durante os médulos, avaliar o préprio progresso e controlar o seu
préprio comportamento de produtor de texto durante a realizacdo da revisao e
reescrita da producéao inicial.

E nesse momento que o professor realiza a avaliagdo somativa, a qual
ocorre no final do processo e permite ao professor verificar os avangos na
aprendizagem. A producdao inicial e a producéo final sao utilizadas, bem como a
grade diagndstica, para verificar as aprendizagens dos alunos e também planejar
a continuidade do trabalho, permitindo retomar aspectos que n&o foram
apreendidos pelos alunos. A avaliacdo do tipo somativa, orientam Dolz, Noverraz
e Schneuwly (2004, p. 107), é mais objetiva e deve ser realizada
fundamentando-se em critérios elaborados ao longo da SD. N&o se trata,
portanto, de uma situacdo de medida quantitativa, e sim de uma situacdo de
comunicacao e de troca entre professor e alunos.

Em sintese, o dispositivo SD oferece ao professor maiores possibilidades
de conhecer as capacidades e dificuldades dos alunos. E, ao aluno, permite que
veja 0 proprio texto como um objeto a ser retrabalhado e revisto, entendendo a
reescrita como parte do processo de producéo textual, possibilitando-lhe refletir
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sobre a propria lingua e, consequentemente, aprimorar a sua escrita, ao
desenvolver as capacidades de linguagem.

Cabe salientar que o processo de revisdo e reescrita do proprio texto
também é referenciado pelos PCN e apoiado pelos estudos sobre o processo de
alfabetizacdo de pesquisadores como Weisz (2008), Rocha (2003), Mayrink-
Sabinson (2002), entre outros, 0s quais consideram que no contexto da
alfabetizacdo o processo de revisdo € pertinente, enfatizando o papel do
professor em realizar um bom planejamento de situagbes de reflexdo pelo aluno
no momento da revisdo de texto, pois isso ira ajuda-lo a perceber suas
dificuldades e corrigir os problemas em sua producéo textual, para que possa
desenvolver atitudes de criticidade em relagdo a propria escrita e aprimorar a
gualidade de seus textos.

Segundo os PCN, a revisdo textual na alfabetizacdo é uma atividade
complexa e uma das etapas fundamentais neste processo. Para ajudar 0s
alfabetizandos no procedimento de revisdo do préprio texto, de acordo com
Weisz (2008), cabe ao professor realizar uma analise prévia das dificuldades
para propor boas intervencdes e planejar estratégias possiveis, a fim de auxiliar
os alunos no processo de reflexdo e aprendizagem da lingua escrita. Dessa
forma, para a autora, revisar os proprios textos e analisar textos bem escritos
colaboram de forma significativa na producdo de um bom texto. E neste sentido
gue estamos entendendo que o dispositivo SD traz contribuicées no processo de
alfabetizacdo e no desenvolvimento da autoria.

A revisdo textual é um instrumento facilitador para o aluno enxergar o
texto sob outra perspectiva e favorecer ao sujeito autor desenvolver habilidades
a partir do texto escrito como uma nova oportunidade de visualizar seu texto e se
colocar no lugar de leitor, assessorando-o no processo de discernimento e
reelaboracéo do texto (ROCHA, 2001; 2003).

Defendemos, assim como Mayrink-Sabinson (2002), que a revisao do
texto no processo de alfabetizacdo seria um procedimento de grande
importancia para a reflexdo da crianca a respeito da sua propria escrita, mesmo

antes da construcdo da base alfabética. Nos termos da autora,

E possivel, entdo, dizer que as operacbes de refaccdo de uma
escrita comegam bem cedo. Muito antes de a crianga entender o
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principio alfabético da escrita, encontram-se indicios de que ela é
capaz de, refletindo sobre o produto de sua atividade grafica,
julgar o produto dessa atividade, segundo critérios internos, nem
sempre evidentes para o adulto letrado, e, com base nesse
julgamento, classificar uma escrita como “errada”, recusando-a,
as vezes apagando e refazendo-a (MAYRINK-SABINSON,
2002, p. 59).

Dessa maneira, sustentamos que o trabalho com a SD é essencial na
alfabetizacdo, pois, desde o momento em que 0 aluno comeca a escrever seus
primeiros textos, contribui para que o professor possa acompanhar e intervir
nesse processo de forma mais assertiva.

Além disso, o ensino da lingua materna visa ao dominio de géneros
textuais, considerados por Schneuwly (2004) como um megainstrumento
didatico, na medida em que auxiliam no processo de ensino e aprendizagem
das linguas, ao mesmo tempo que tém a funcdo de mediar as interacdes entre
0S sujeitos e a situacdo. Em outras palavras, os géneros colaboram no processo
e no desenvolvimento da linguagem, agindo como articuladores das praticas
sociais e dos objetos escolares, que contribuem para a participacdo do
educando na vida social e comunicativa, o que facilita e modifica os saberes
essenciais para a producdo textual no contexto escolar. Nos termos de Dolz,
Gagnon e Decéandio (2010),

7

[...] o género é um instrumento para agir em situacdes
linguageiras; suas potencialidades de desenvolvimento
atualizam-se e s&@o apropriadas na pratica. E um instrumento
cultural, visto que serve de mediador nas interacdes individuos-
objetos e € um instrumento didatico, pois age como meio de
articulacdo entre as praticas sociais e 0s objetos escolares
(DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 44, grifos dos autores).

E importante ressaltar ainda que, para o trabalho com a SD, Dolz e
Schneuwly (2004) propdem a constru¢do de um modelo didatico o qual forneca
um conjunto de dimensdes ensinaveis do género, que possibilitar4 ao professor
realizar o levantamento do que se pode ser ensinado do género e que 0 guiara
na elaboragao da SD. No subitem a seguir, trataremos desse assunto de forma

mais detalhada.



50

2.2.2 Construcéo do Modelo Didatico de Género: o trabalho prévio do

professor

O modelo didatico é considerado, pelo grupo de Didéatica das Linguas da
Universidade de Genebra, uma ferramenta importante para o professor elaborar,
organizar e orientar o ensino da producdo textual, com o auxilio do dispositivo
SD. Segundo Aparicio e Andrade (2016), essa € uma tarefa de grande
complexidade, que antecede e orienta a constru¢do da SD, e necessita que 0
professor domine os contetdos os quais serdo ensinados para melhor selecédo
de aspectos do género a ser trabalhado, adequando-se as situacdes de
aprendizagem, de acordo com as possibilidades e dificuldades dos alunos.

Para a elaboracado do Modelo Didéatico de Género, as autoras destacam a
importancia de o professor estudar e pesquisar para conhecer o género e suas

caracteristicas, elencando os elementos essenciais dessa investigacdo, a saber:

- a literatura a respeito do género, buscando os saberes tedricos
a seu respeito, consultando estudos que ja o investigaram e
analisaram;

- as préticas sociais de referéncia, de uso do género, que
emergem em diferentes situacdes reais de comunicacao,
observando e examinando, em varios textos do mesmo género:
as caracteristicas da situacao de producao (quem sao 0 emissor
e receptor e seu papel social, a quem se dirige, local e momento
de producéo e circulagdo, suporte, objetivo, tipo de linguagem,
etc.), os conteudos tipicos do género e as diferentes formas de
mobilizar esses conteudos, o estilo (caracteristicas linguisticas e
seus efeitos), sequéncias textuais e as tipologias do discurso
predominantes, mecanismos de coesdo e coeréncia, escolhas
lexicais;

- as capacidades de linguagem dos alunos, bem como suas
necessidades e possibilidades de aprendizagem de acordo com
a faixa etaria, o nivel de ensino;

- as praticas escolares, as situagfes de ensino/aprendizagem
vivenciadas com o estudo dos géneros, enfim, as formas de
trabalho ja realizadas no contexto escolar, seja por professores
mais experientes ou por resultados de investigacdo do campo da
didatica de lingua materna;

- as orientagcdes dos documentos oficiais — atualmente, para a
implementacdo de seus curriculos, secretarias municipais e
estaduais tém produzido bons materiais para subsidiar o trabalho
do professor com os géneros textuais (APARICIO; ANDRADE,
2016, p. 48-49).
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A consideracdo de todos esses aspectos auxiliard o professor a definir
melhor os objetivos do ensino do género, de acordo com o nivel dos alunos, o
gue podera ser explorado na SD de um determinado género. Nesse sentido, 0s
modelos didaticos de géneros, funcionando como uma base de dados para a
construcéo da SD, tém como objetivo orientar o professor nas praticas do ensino
da lingua e ajuda-lo a acompanhar o desenvolvimento das capacidades de
linguagem (capacidade de acéo, discursiva e linguistico-discursiva) dos alunos
(DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010).

Como ressaltam Aparicio e Andrade (2016), um Modelo Didatico de
Género ndo € unico, nem perfeito, pronto e acabado, pois sua construcéo
envolve referéncias tedricas variadas, como também visa ao levantamento das
dimensbes ensinaveis do género para um determinado contexto didatico-

pedagdgico. Ou seja, € sempre um modelo provisorio.

2.2.3 As capacidades de linguagem no ensino e aprendizagem de

géneros textuais

As capacidades de linguagem, de acordo com Dolz e Schneuwly (2004,
p. 52), sdo um conjunto de conhecimentos que o aluno utilizara para a producéo
de um género textual em uma determinada situagao de linguagem, mobilizando
suas aptiddes sobre as caracteristicas do contexto, modelos discursivos e suas
formas linguisticas. Por isso, é de grande importancia a observacdo dessas
capacidades antes e durante a realizacdo das atividades de uma SD, o que
auxiliara o professor a intervir nas praticas de leitura e escrita, como também de
reflexdo sobre a lingua. Essas capacidades estdo subdivididas em 3 niveis:
capacidades de acdo, capacidades discursivas e capacidades linguistico-
discursivas.

As capacidades de acédo, segundo os autores, estdo relacionadas aos
conhecimentos que o aluno possui das representacées do contexto da acéao da
linguagem, isto €, das condi¢cdes de producdo de um texto de um determinado
género (produtor, receptor e posicdo social que ocupa, local de produgédo e de
circulacdo, conteudo do texto etc.). De acordo com Zirondi (2013), o
desenvolvimento das capacidades de acéo ajuda na compreensao dos aspectos
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de interagdo comunicativa, conteudo referencial, agentes da enunciacéo,
ambiente fisico, papéis sociais, momento da producdo. Por exemplo, na
producdo do género textual “carta” no contexto da alfabetizagdo, resumidamente,
sdo as capacidades de a crianca entender a finalidade e a importancia dessa
escrita, reconhecer-se como autora do texto e para quem sera dirigido, qual é o
assunto, onde ira circular este texto etc.

Nas palavras de Nascimento (2014b),

[...] as capacidades de acdo implicam em aptidGes acionadas
para a producdo de um determinado género textual, com
adaptacdes ao contexto de producdao, interacdo entre enunciador
e o destinatario (NASCIMENTO, 2014b, p. 93).

Ou seja, quando o aluno tem a percepcao de produzir um texto dentro de
um contexto real de comunicacdo entende que essa producdo possui uma
finalidade e sera dirigida a alguém.

As capacidades discursivas, segundo os pesquisadores genebrinos, sao
os conhecimentos mobilizados em relacdo as caracteristicas tipicas do género
em sua arquitetura e organizacdo textual, como os tipos de discurso e de
sequéncias textuais que o compdem. O desenvolvimento dessas capacidades,
segundo Zirondi (2013), contribui para melhor organizacéo textual, de acordo
com a situacdo de comunicacado e o contexto no qual este texto esté inserido. No
ambito da alfabetizacdo, poderiamos identificar essas capacidades quando a
crianca realiza descobertas relativas a estrutura organizacional e caracteristicas
do género trabalhado em sala de aula, sendo capaz de escrever, mesmo que
nao de forma convencional, mas entende e mantém em sua escrita espontanea
as caracteristicas do género aprendido. Por exemplo, ao ler ou escrever uma
carta, o aluno demonstra reconhecer a organizagdo do género como: data com
dia, més, ano e lugar, nome da pessoa a quem se dirige a carta, saudacéo
inicial, assunto, saudacdo final e assinatura.

As capacidades linguistico-discursivas sao referentes, de acordo com
Dolz e Schneuwly (2004), ao dominio das operag0es linguisticas necessarias
para a producao textual de um dado género, em relagcédo tanto ao entendimento
dos mecanismos de textualizacdo (coesdo, concordancia nominal, verbal e

conexdo) e mecanismos enunciativos (vozes e modalizagdes), quanto a
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elaboracdo de enunciados e as escolhas lexicais. Por exemplo, na escrita de
uma carta, no contexto da alfabetizacéo, podemos verificar esse dominio quando
o aluno escreve, de acordo com as suas hipoteses, demonstrando compreender
0s elementos linguisticos que operam na construcdo dos textos, como 0s
paragrafos, as pontuacdes, o vocabulario, a coeréncia e a coesao na escrita.

Por fim, cabe ressaltar que uma capacidade de linguagem ndo age
sozinha, pois elas séo interdependentes. Nos processos de leitura e producéo de
textos, elas sdo mobilizadas simultaneamente pelo aprendiz. A figura a seguir

busca explicitar tal funcionamento.

Figura 2
Esquema das capacidades de linguagem
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“uma capacidade ndo age sozinha, pois sdo
dependentes” (Dolz; Schneuwly, 2004, p. 52).

Fonte: elaborada pela autora.

Em sintese, as capacidades de linguagem sao interligadas e podem ser
observadas pelo professor para contribuir na busca de intervencdes que
favorecam mudancas associadas a uma situacao especifica de aprendizagem e
promoc¢do dos alunos, com apoio do Modelo Didatico de Género que, como ja
dissemos, € um indicador para verificagdo e acompanhamento das capacidades
de linguagem dos alunos. Isso ajuda o professor a desenvolver e construir
atividades para o uso da lingua em diferentes contextos (NASCIMENTO, 2005).

Dessa forma, consideramos importante discutir e entender as

possibilidades do uso do trabalho com a SD para o desenvolvimento das
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capacidades de linguagem e autoria de alfabetizandos, com a ideia de que suas
producdes escritas possam apresentar marcas, pistas e indicios proprios, de
acordo com o0 género textual e as condicdes de producdo propostas pelo
professor, potencializando, assim, o ensino e a aprendizagem da escrita na
alfabetizacéo.

Entendemos que, quando as criancas estdo envolvidas no processo de
leitura e escrita, podem desenvolver o “senso de autoria”, como sujeitos ativos
em suas producdes orais e escritas, assumindo um papel social de produtores
de linguagem. No item a seguir, trataremos mais especificamente dos conceitos

gue adotamos neste trabalho a respeito da construcédo da autoria.

2.3 A autoria: concepgdes e ensino

A concepcao de autoria é uma temética muito discutida em pesquisas no
campo dos estudos da linguagem. Nesse sentido, consideramos importante
refletir sobre as concep¢des de autoria, buscando, inicialmente, tracar um
percurso com os principais referenciais teéricos em relacéo a definicado de “autor”
e “autoria”.

Em nossa pesquisa, visamos entender como a autoria esta presente nos
textos de alunos em processo de alfabetizacdo e como o trabalho com o
dispositivo SD de género textual pode contribuir para produ¢des autorais. Tendo
isso em vista, também buscamos conhecer pesquisas sobre a autoria realizadas
no campo da educacdo, sobretudo no ensino da lingua materna, o espaco
privilegiado para o desenvolvimento da autoria dos alunos.

A palavra “autor” tem origem no latim auctér e, de acordo com o dicionario

Aurélio, encontramos as seguintes defini¢des:

1 — Aquele que cria ou produz (apenas por faculdade prépria); 2
— A pessoa que escreve uma obra; 3 — O artista que faz um
trabalho; 4 — Aquele que inventa ou é causa primeira de uma
coisa; livro de mérito cientifico ou classico; 5 — O que intenta a
demanda ou é parte de acusacao (FERREIRA, 2016).

Entre essas defini¢cdes, a que utilizamos em nosso trabalho se refere ao
sujeito que cria ou produz, mas buscamos ampliar essa ideia com as seguintes

guestdes: quem escreve qualquer género de texto pode ser considerado autor?
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Como a crianca pode produzir textos de autoria no contexto da alfabetizacédo?
Como se desenvolve a autoria? E quais sdo os indicios da autoria na producao
escrita? Essas e outras questbes vém sendo cada vez mais abordadas em
pesquisas sobre autoria e procuramos respostas nas principais referéncias de
tedricos da area que trazem contribuicbes a esse respeito, quando tratam do
conceito de “autor” e “autoria”, Orlandi (1996; 2005), Possenti (2001; 2002), para
citar sé alguns.

A concepcgdo de autoria € defendida nos trabalhos de Orlandi (1996;
2005), para quem “[...] aprender a se representar como autor € assumir, diante
das instancias institucionais, esse papel social na sua relacdo com a linguagem:
constituir-se e mostrar-se autor” (ORLANDI, 2005, p. 76). Nessa perspectiva, a
prépria unidade de texto € um espaco de autoria, pois 0 sujeito, ao produzir um
texto, em determinada situacdo de comunicacdo, pode se assumir como sujeito
visivel e responsavel, enquanto produtor de linguagem.

Dessa forma, o0 processo de assuncao da autoria (ORLANDI, 2005, p.
76) acontece quando o autor articula mecanismos discursivos para se
reconhecer como sujeito cultural, com o papel de se posicionar diante das
diferentes instancias institucionais e com responsabilidade pelo que diz, estilo e
modo particular de se fazer presente no texto, deixando suas marcas de
subjetividade.

A relacdo da autoria com o estilo e a subjetividade também é referenciada

nos estudos de Possenti (2001):

[...] quando se fala de autoria, pensa-se em alguma manifestagéo
peculiar relacionada a escrita; [...] ndo se pode imaginar que
alguém seja autor, se seus textos ndo se inscreverem em
discursos, ou seja, em dominios de “memoria” que fagam
sentido; por fim, creio que nem vale a pena tratar de autoria sem
enfrentar o desafio de imaginar verdadeira a hip6tese de uma
certa pessoalidade, de alguma singularidade (POSSENTI, 2001,
p. 17).

E nesse sentido que Possenti (2002, p. 106-107) considera como indicios
de autoria nas escritas escolares as marcas de singularidade, sendo a maneira
como o sujeito aprendiz estd presente em seu texto, destacando seu estilo

pessoal, manifestando particularidades, desenvolvendo marcas de estilo proprio

em suas produgdes. Conforme Possenti, ha indicios de autoria quando diversos
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recursos da lingua sdo mobilizados no texto por quem o produz. Por outro lado,
esses recursos sO sdo reconhecidos como autorais quando tém historicidade,
com situagbes que fazem sentido. Vejamos um exemplo interessante oferecido
por Possenti (2002), para explicar a nogao de autoria, a partir do seguinte texto,
extraido da cartilha No reino da alegria.

Carlito partiu no barco verde.

O barco era longo e forte.

Carlito parou perto da arvore.

Era tarde e Carlito dormia.

Acordou e comeu carne de carneiro.

Que calor! Vou nadar! (POSSENTI, 2002, p. 110).

A respeito desse texto, Possenti comenta que o fato de ndo apresentar
problema ortogréfico ou de ordem gramatical, ndo significa que seja um bom
texto, pois ndo € um texto com sentido, que possa ser atribuido a um autor. Além
disso, Possenti ressalta que o texto acima, embora nédo seja um texto que possa
se considerar de qualidade, também nédo apresenta problemas de coesdo, ja que
existe uma certa, ainda que fragil, relacdo entre as suas partes. Mas o que falta,
entdo, para que seja um texto real, que tenha efeitos/indicios de autoria? Nos

termos de Possenti (idem, p. 111),

[...] falta ao texto um minimo de densidade, o que se traduz na
falta de caracterizagcdo minima de objetos e lugares; falta vida a
personagem, falta a seus atos um minimo de motivagédo, de
relagdo com elementos de cultura, de relagdo com outros
discursos, com crengas (POSSENTI, 2002, p. 111).

Assim, exemplifica Possenti, que o personagem — 0 menino — poderia ter
sido melhor caracterizado, poderia se dizer quem € ele e por que estava fazendo
aquilo; o barco também poderia ser melhor descrito, assim como a
atividade/aventura de andar de barco, etc. Enfim, muitos elementos poderiam ser
utilizados para que o texto pudesse se relacionar com outros textos e fazer mais

sentido ao leitor. Por isso, para 0 mesmo autor,

As verdadeiras marcas de autoria sdo da ordem do discurso, ndo
do texto ou da gramética [...]. Ela [a autoria] nem cai do céu, nem
decorre automaticamente de algumas marcas, escolhidas numa
lista de op¢des possiveis. Trata-se de fazer com que entidades e
acOes que aparecem num texto tenham exatamente historicidade
— seja 0 barco, seja 0 menino, seja 0 ancoradouro, sejam suas
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lembrancas. Trata-se de eventos e de coisas que tém sentido
(idem, p. 112).

E, portanto, com base nessa nogéo de autoria de Orlandi e de Possenti,
sendo o autor aquele que assume a responsabilidade do seu dizer dentro de um
contexto de producédo, que acreditamos ser possivel que alunos em processo de
alfabetizacdo sao capazes de desenvolver a autoria em suas producdes textuais.

Cabe destacar que outros pesquisadores, 0s quais também assumem a
abordagem sociodiscursiva e interacionista da linguagem, como Tfouni (2001;
2005; 2008); Fiad (2002; 2008); e Dias, e Pacifico (2007) defendem a ideia de
gue nas producdes textuais realizadas na escola pelos alunos estao presentes
marcas, pistas, indicios de autoria.

Fiad (2002), por exemplo, afirma que:

[...] € possivel conduzir esse processo de constituicdo de sujeitos
autores se 0s sujeitos estiverem inseridos em préticas sociais de
escrita e desde que se tenha uma perspectiva de ensino-
aprendizagem de escrita que entenda a linguagem como
constitutiva dos sujeitos. Em suma, se perguntarmos “é possivel
ensinar autoria” acredito que se possa responder
afirmativamente, desde que se entenda “ensinar’ nessa
perspectiva mencionada (FIAD, 2002, p. 228).

Sendo assim, cabe ao professor promover situagdes nas quais os alunos
necessitem considerar o uso da lingua escrita em situacdes auténticas,
vivenciando a linguagem no ambiente escolar, de maneira que possam escrever
de verdade. Pode-se oferecer constantemente aos alunos textos de qualidade,
0s quais serdo de grande incentivo para o desenvolvimento da autoria.

A consideracdo do contexto sociohistérico pelo sujeito autor ndo ocorre
apenas no discurso escrito, mas também no discurso oral; e, mesmo antes de
estar alfabetizado, o individuo pode construir a autoria em suas producdes orais,
como defende Tfouni (2001; 2005).

Porém, para isso, € essencial que a escola ofereca um espaco o qual o
aluno possa produzir seu texto com subjetividade, ou seja, evidenciar suas
opinides, argumentos, percepc¢des e fantasias, considerando 0os conhecimentos
prévios e proporcionando condigdes de produgdo agradaveis e significativas

para a compreensao de sentidos e relacdes, dando vez e voz ao aluno, ao passo
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gue também as producOes orais sado aceitas e valorizadas nos anos iniciais
(TFOUNI; ASSOLINI, 2008).

Dias e Pacifico (2007) também consideram importante que o professor
dos anos iniciais do Ensino Fundamental planeje diferentes propostas
significativas de producao escrita, diversificando os géneros textuais, 0 que
contribui para o desenvolvimento da autoria pelas crian¢cas. Em uma pesquisa
sobre producdes dos alunos de uma mesma turma de alfabetizacdo, em
diferentes situacbes de producédo de texto de 2 géneros (bilhete e convite de
aniversario), foram investigadas as relacdes entre as condicdes de producéo e
0os indicios e marcas apresentadas nos textos das criancas. As autoras
observaram que, para conquistar a assuncdo da autoria pelo sujeito-aluno, é
importante: oferecer condicbes de producdo ao aluno para exercer diferentes
praticas de linguagem em sala de aula; valorizar e reconhecer os saberes do
aluno referente ao uso da escrita; estabelecer nas aulas dialogo constante com
os alunos.

Com isso, as autoras concluiram que mesmo criangas pequenas exercem
a criticidade e observacao e que, em muitos momentos, 0s alunos assumiram a
funcdo-autor, ainda que sem o conhecimento das normas de ortografia e
gramatica, pois utilizaram os diferentes recursos da lingua para a construcao do
sentido.

Outra autora que defende a producéo de texto em situacdes auténticas na
alfabetizacdo para a constituicdo da autoria é Colello (2017, p. 268), uma vez
gue, para ela, “quando a alfabetizagdo se coloca no contexto das praticas
discursivas, a aprendizagem ganha em sentido e motivagao”, Ou seja, a autoria
se constroi mediante o posicionamento do sujeito a partir do outro, e se da,
conforme a autora, segundo 3 dimensfes essenciais, como ilustra a figura a

sequir.
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Figura 3
Dimensdes do processo de “autorar”

E observada na propria producao
escrita, na composi¢cdo do texto como

recurso de comunicagao e de
interacdo, sendo a lingua "COMO
DIZER".

Acontece no processo dialégico e
na interlocucdo, ou seja , a escrita
para 0 outro com uma atitude
responsiva, tendo o propdésito
"PARA QUEM DIZER".

Nota-se na condicdo e na relacdo
com o0 outro, na motivagdo em ter
"O QUE DIZER", ou seja, na
construcdo de sentidos.

SUJEITO
AUTOR
"POR QUE
DIZER"

Fonte: esquema adaptado de Colello (2015, p. 192).

Concordamos com Colello (2015) quando a autora defende que na
alfabetizacdo o professor pode oferecer melhores situacdes dialdgicas, conforme
as dimensdes ilustradas na figura acima, para dar voz aos alunos, por meio da
constituicdo de propostas com distintas maneiras de interagao social, cognitiva e
afetiva, tendo em vista que o aluno desenvolva seu protagonismo na
aprendizagem.

Portanto, para oferecer possibilidades nas quais os alunos desenvolvam
um senso de autoria, € importante planejar e criar condi¢cdes para que ocupem
posicbes discursivas. Por exemplo, se o0 aluno vivenciou situacbes de
aprendizagem significativas com o género “bilhete”, aquele serd capaz de
produzir, em outro contexto, um novo bilhete, com seus conhecimentos e
habilidades, tornando-se visivel e tendo responsabilidade em seu dizer, pois
escolhe as melhores palavras, a ordem dos fatos e passa uma mensagem.

Acreditamos, assim, que o trabalho com a SD no contexto da
alfabetizacdo pode propiciar condicBes ao aluno de se sentir mais confiante ao
produzir seus textos e, assim, ocupar um lugar de autor em condicbes de
produgéo significativas.

Por fim, consideramos importante ressaltar que ainda existem poucos
trabalhos com o dispositivo SD com alunos em fase de alfabetizacdo e o

desenvolvimento da autoria. Portanto, pensamos que nossos estudos podem
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oferecer ao professor alfabetizador contribuicbes essenciais para o ensino e o
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos em suas producdes

tanto oral quanto escrita.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS, CARACTERIZACAO DO
CONTEXTO E DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Neste capitulo, primeiramente, caracterizamos o método da pesquisa e
descrevemos os procedimentos metodolégicos de geracdo dos dados. Na
sequéncia, caracterizamos 0 contexto e os participantes da pesquisa. Por fim,
esclarecemos a natureza dos dados da pesquisa e 0s procedimentos que

utilizamos para a analise destes dados.

3.1 A escolha metodoldgica para a investigagcao

No Brasil, a partir dos anos 1980, muitas pesquisas passaram a
apreender o professor como pesquisador da préatica educacional, tomando o
ambiente escolar como um campo de investigacdo. Consideradas de grande
relevancia para a exceléncia do ensino, tais pesquisas sao entendidas como
potencializadoras das melhorias da acdo docente no contexto educacional, o que
contribui para assimilar e propor ferramentas que auxiliem no processo de
ensino e aprendizagem.

Esse tipo de pesquisa € denominado por Gatti de pesquisa “engajada”, a

qual

[...] tem a realidade empirica como ponto de partida e de
chegada e visa 'evidenciar fatos especificos, pela compreensao
de situacdes localizadas, buscando solucdes e propondo
alternativas’ (GATTI apud ANDRE, 2016, p. 34).

Uma possibilidade desse tipo de pesquisa € a “[...] criagao, planejamento
ou experimentacdo de propostas — de metodologias, de acbes pedagdgicas, de
gestdo, de softwares, de materiais didaticos” (ANDRE, 2016, p. 34-35).

Nesse sentido, como professora da Educacédo Basica e aluna do curso de
Mestrado Profissional em Educag&o, em nossa pesquisa assumimos a postura
do pesquisador da pratica profissional, desenvolvendo uma pesquisa engajada,
com a possibilidade de construir praticas e saberes novos, articulados aos
processos de investigacdo em colaboracdo com outro professor. Assim, é

conferido maior enfoque na formagéo do professor do que na mera coleta de
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dados, e a pesquisa € vista como instrumento de reflexdo sobre a pratica
(ANDRE, 2015).
Essa ideia € também defendida por Cevallos e Passos quando afirmam:

[...] o professor, ao pesquisar, demonstra iniciativa em romper
com a hierarquizacdo do saber entre a universidade e a escola.
Nesse modelo, o professor ndo mais se restringe ao papel de
fornecedor de dados que vai contribuir para o trabalho de outros
pesquisadores, pois o0 curso possibilitou que o mestrando se
envolvesse de forma critica, nas diversas fases da pesquisa.
Também possibilitou que fosse o protagonista em todas as
atividades desenvolvidas e com um significado para ele. Além
disso, os beneficios reverteram-se para a escola e para o seu
desenvolvimento profissional (CEVALLOS; PASSOS, 2012, p.
15).

Por isso, caracterizamos nossa pesquisa como qualitativa de cunho
colaborativo-intervencionista, visando investigar as possiveis contribuicbes do
dispositivo SD no desenvolvimento das capacidades de linguagem e autoria na
alfabetizacéo.

O caréter colaborativo vem do fato de que a professora colaboradora
participa ativamente no progresso da investigacdo, numa interacdo constante
com a professora pesquisadora em todo o processo de estudo, planejamento,
elaboracao, realizacdo e avaliacdo da SD. Essa metodologia € defendida por

Damiani (2008), quando afirma que

[...] o trabalho colaborativo entre professores apresenta potencial
para enriquecer sua maneira de pensar, agir e resolver
problemas, criando possibilidades de sucesso a dificil tarefa
pedagdgica (DAMIANI, 2008, p. 6).

Dessa forma, a pesquisa colaborativa pretende provocar um processo de
mudancas e melhorias na pratica pedagdgica e potencializar o desenvolvimento
profissional de ambos. Conforme afirma Cabral (2013):

[...] a pesquisa colaborativa cria condigdes favoraveis a
mudanca, a transformacdo da pratica educativa, de um fazer
espontaneo para um saber fazer consciente e conscientizador,
com vistas a superacdo de problemas, a autorreflexdo, a
formacdo continuada e a producdo do conhecimento cientifico
(CABRAL, 2013, p. 61).
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Segundo Molina (2007, p. 66), na pesquisa colaborativa sédo observadas 2
situagdes: “[...] integracdo do pesquisador na construcédo de projetos junto com o
professor, no interior da escola, e a integracéo dos professores em investigacoes
para a mudanga da prépria pratica”. Entendemos que essa parceria pode
favorecer melhorias no ensino e aprendizagem.

Sendo assim, nesse tipo de pesquisa,

[...] o pesquisador ndo € um observador passivo que procura
entender o outro, que também, por sua vez, ndo tem um papel
passivo. Ambos sdo coparticipantes ativos no ato da construcao

e de transformacdo do conhecimento (BORTONI-RICARDO;
PEREIRA, 2006, p. 159).

Portanto, concordamos que a colaboragdo “é¢ um processo que pode
ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar respostas
melhores as situacdes problematicas da pratica” (IMBERNON, 2010, p. 65).

Quanto ao cardter intervencionista de nossa pesquisa, este se da
duplamente tanto pelo fato de a professora pesquisadora realizar junto com a
professora colaboradora a mediacdo formativa, quanto pelo fato de o processo
de ensino e aprendizagem na sala de alfabetizacdo produzir conhecimento e
promover transformacao social. Segundo Damiani et al. (2013), as pesquisas

desse tipo:

Sdo investigacbes que envolvem o planejamento e a
implementacdo de interferéncias (mudancas, inovacdes) -
destinadas a produzir avancgos, melhorias, nos processos de
aprendizagem dos sujeitos que delas participam — e a posterior
avaliacdo dos efeitos dessas interferéncias (DAMIANI et al.,
2013, p. 58).

Nessa perspectiva, a constituicdo da Parceria Formacdo para o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo ja pode ser compreendido como
um processo de intervencdo no contexto escolar, sendo caracterizado por

Magalhdes como:

[...] uma proposta de intervengdo colaborativa, na medida em
que, como perspectiva tedrico-metodoldgica, permite construir
um espacgo de reflexdo, de critica e de negociagdo sobre as
praticas discursivas desenvolvidas em sala de aula, bem como
sua relagdo com os objetivos previamente definidos pelos atores
sociais, nesse caso, as professoras pré-servico e em Sservico
(MAGALHAES, 2002, p. 48).
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Neste sentido, o trabalho colaborativo pode ser visto como defendem
Passos e André: “um caminho ou resposta para escapar da cultura
individualista na direcdo de compromissos coletivos com o0 ensino e
aprendizagem dos alunos” (PASSOS; ANDRE, 2016, p. 17, grifo nosso).
Concordamos que trabalhar de forma colaborativa, nas escolas, contribui para
melhorias na qualidade do ensino e da aprendizagem, na reflexdo critica da
pratica, pois, ao vivenciar situacdes em que podemos compartilhar as
experiéncias e estreitar as relacdes interpessoais, a aprendizagem colaborativa
e o desenvolvimento profissional docente sao viabilizados.

A partir desses pilares metodolégicos, seguimos 0s seguintes

procedimentos em conformidade com os objetivos da nossa pesquisa:

1. Constituicdo da parceria de formagéo para o desenvolvimento do trabalho
colaborativo entre a professora pesquisadora e a professora colaboradora.
Esses encontros foram realizados desde o inicio do ano letivo de 2017,
quando a professora colaboradora demonstrou interesse e se displs a
participar da pesquisa. Cabe ressaltar que todos esses encontros foram
registrados em &udio, constituindo o corpus da pesquisa.

2. Elaboracéo, desenvolvimento e realizacdo da SD na classe da professora
colaboradora. Todas as aulas foram gravadas em video por esta
pesquisadora, inclusive com anotac6es em diario de campo.

3. Andlise do conjunto de dados gerados na pesquisa: diario de campo,
gravacdes em audio e video, producdes dos alunos, entre outros materiais
produzidos ao longo da SD.

4. Confeccdo de um material de apoio ao professor alfabetizador que sirva
como referéncia para o trabalho com a SD e que contribua para o
desenvolvimento das capacidades de linguagem e autoria de alunos em

processo de alfabetizagéo.

A nosso ver, a construcao colaborativa de SD de géneros textuais requer
0 reconhecimento dos professores participantes da pesquisa (pesquisador e
colaborador) acerca da importancia do dominio do contetudo. Além disso, deve-
se considerar a construcdo dos sentidos da pratica pedagodgica diante de
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situacOes concretas de ensino e aprendizagem por meio de observacéo, registro,
reflexdo sistematizada e com interagcbes compartilhadas, e a postura
investigativa, que é de grande relevancia para o desenvolvimento profissional e
comprometimento com a autoformacdo (APARICIO; ANDRADE, 2016).

Cabe ressaltar que, considerando a totalidade dos registros em diario de
campo, as gravacdes em audio e video, realizamos a analise das transcri¢coes de
todo o processo de construcdo da SD, interpretamos o0s dados para
compreender os acontecimentos mais significativos durante a construgéo da SD
e analisamos as acfes e os resultados desse dispositivo no andamento das
capacidades de linguagem e autoria dos alunos em fase de alfabetizacdo, tendo
como suporte o instrumental tedrico-metodoldgico proposto pelo grupo de
Genebra, conforme apresentado no capitulo 1.

3.2 Caracterizagcdo do contexto da pesquisa

Nossa pesquisa foi desenvolvida em uma escola municipal de tempo
integral, em uma classe de 1° ano, nas Oficinas Curriculares de Producéo de
Texto. Nesta secéo, inicialmente, caracterizamos, de modo geral, a escola de
tempo integral e mais especificamente a escola focalizada na pesquisa, além do
trabalho que é realizado nestas oficinas. Na sequéncia, apresentamos 0S
participantes da pesquisa. Entendemos que esta caracterizacéo € essencial para
a compreensdo do processo de planejamento, elaboracéo e realizacdo da SD,

nosso principal objeto de investigacao.

3.2.1 A escola de tempo integral e as Oficinas Curriculares de

Producéo de Texto

Nossa pesquisa foi realizada em uma escola de tempo integral dos anos
iniciais de uma rede publica municipal de ensino da regido do Grande ABC
paulista. A escolha da escola ocorreu porque atuo nesse estabelecimento de
ensino ha 7 anos, ministrando ha 5 Oficinas Curriculares de: Orientacdo de
Estudos, Iniciagdo Cientifica e Producédo de Texto para turmas em processo de

alfabetizacdo. A escolha da turma de 1°. ano deu-se em funcéo da professora ter
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demonstrado mais interesse e disponibilidade em participar como colaboradora
da pesquisa.

A educacdo integral foi inicialmente instituida pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN/1996), em seu art. 34, 8 2% no qual se
“preconiza a progressiva implantacdo do ensino em tempo integral”’, a critério
dos sistemas de ensino. No municipio em questéo, as escolas de tempo integral
procuram garantir o que estd previsto na LDBEN/1996, no que se refere ao
ensino integral, a fim de promover formacdo para a vivéncia de novas
experiéncias, que articulem diferentes disciplinas e transversalidade de temas
para o desenvolvimento das habilidades as quais auxiliem no aprendizado em
sala de aula.

O Conselho Nacional da Educacédo (BRASIL, 2010), em seu artigo 36 do
Parecer CNE/CEB n® 7/2010, aponta que é considerada Educacdo Basica em
tempo integral a jornada escolar com duracéo igual ou superior a 7 horas diarias,
resultando em uma carga horaria de 1.400 horas durante todo o periodo letivo.
Esse artigo ainda aponta que, além da ampliacdo da jornada de horas, a escola
de tempo integral também tem como objetivo criar novos espacos e
oportunidades, para que o0s estudantes tenham acesso a experimentacao
cientifica, cultural, artistica, tecnoldgica, preservacdo ambiental, saude, lazer,
direitos humanos, entres outros, que devem ser articulados as diferentes areas
do conhecimento, com vivéncias praticas e socioculturais, de modo que o0s
alunos possam se desenvolver como cidadaos plenos.

No municipio em questdo, no ano de 2015, de acordo com dados do
Plano Municipal da Educacgdo (2015-2024) disponiveis na internet, o total de
alunos matriculados na rede municipal era de 6.463 alunos, sendo que desse
total 1.885 alunos estdo matriculados nas escolas de tempo integral dos anos
iniciais.

De acordo com esses dados, percebemos uma boa representatividade da
escola de tempo integral nos anos iniciais no municipio, constituindo-se de
aproximadamente 29,17%. Portanto, a partir dos dados do Plano Municipal da
Educacao, verificamos que a escola de tempo integral ganha cada vez mais
espaco e € de grande importancia a preocupacdo em oferecer Oficinas
Curriculares que oportunizam diferentes vivéncias significativas para uma

educacdo de qualidade. Nessa perspectiva, entendemos que as Oficinas
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Curriculares de Producéo de Texto focalizadas em nossa pesquisa podem ser
consideradas um espaco que contribui para o desenvolvimento de boas praticas
de escrita e leitura.

A escola onde realizamos a pesquisa foi fundada em 1976, e
municipalizada no ano de 2006. Na escola, existem 15 salas de aula, 1 quadra
coberta, 1 auditorio com acomodacao para 120 pessoas, sala de recurso, sala
de artes, sala de danca, brinquedoteca, enfermaria, hall de auditério com um
espaco para leitura, refeitorio/cozinha/dispensa, patio com brinquedos, sala de
xerox, 10 sanitarios e 2 banheiros adaptados para portadores de necessidades
especiais, sala dos professores, secretaria, coordenacdo pedagoégica e de
oficinas, sala da orientacao pedagdgica e direcéo.

Essa escola tornou-se de tempo integral no ano de 2009, atendendo o
periodo integral das 7h30min as 16h40min, sendo oferecidas aulas regulares no
periodo da manha e Oficinas Curriculares de diferentes areas no periodo da
tarde. No ano de 2017, as Oficinas Curriculares oferecidas foram Producéo de
Texto, Orientacdo de Estudos, Iniciacdo Cientifica, Experiéncias Matematicas,
Inglés, Roboética e Informatica, Artes Cénicas, Mdusica, Iniciacdo Esportiva,
Expressdo Corporal, Danca, Mdsica, Italiano e Arte. Nestas ocasifes, 0s alunos
vivenciaram situagdes de aprendizagem, para o desenvolvimento de diferentes
aspectos, tais como: social, cultural, motor, afetivo e cognitivo, conforme a figura

abaixo.
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Figura 4
Grade curricular das Oficinas Curriculares

! = 4°/5° anos i

- Artes Plasticas - Artes Plasticas - Artes Cénicas

= Expressédo Corporal = EXperiéppias =Danga
Matematicas = Experiéncias

= Expressdo Corporal Matematicas

= Inglés =Inglés

= Iniciagdo Cientifica = ltaliano

= Musicalizagdo = Iniciagdo Esportiva = Iniciagdo Esportiva

=Inglés
= Iniciagao Cientifica
= Iniciagdo Esportiva

= Orientagéo de = Musicalizagao = Musicalizag@o

Estudos - Orientagéo de Estudos = Orientagdo de Estudos

= Produgio de Texto = Produgéao de Texto
* Robética - Robética - Robética

= Produgéo de Texto

Fonte: plano escolar da escola de tempo integral para o ano de 2017.

Em 2014, foi realizado com os professores das oficinas um plano de
trabalho pedagdgico das escolas de periodo integral, considerado um curriculo
para estas oficinas; porém, as Oficinas de Producdo de Texto, Orientacdo de
Estudos e Experiéncias Matematicas até o momento ndo foram incluidas nesse
documento.

Isto porque os professores que ministram as Oficinas de Iniciacédo
Cientifica, Inglés, Roboética e Informatica, Artes Cénicas, Mdsica, Iniciacdo
Esportiva, Expressédo Corporal, Danca, Musica, Italiano e Arte se reuniram para
a construcdo desse curriculo das oficinas no mesmo periodo em que 0s
professores do periodo regular se reuniam para a construcdo das Orientacdes
Curriculares do municipio. Todavia, a maioria dos professores do periodo regular
também ministra as Oficinas de Producdo de Texto, Orientacdo de Estudos e
Experiéncias Mateméticas e, com isso, essas 3 oficinas ndo foram contempladas
com um curriculo préprio e os professores que as ministram acabam seguindo
as Orientagdes Curriculares do Ensino Fundamental | do municipio.

Como ja dissemos, nossa pesquisa € realizada nas Oficinas Curriculares
de Producao de Texto, que fazem parte da matriz curricular, tendo como objetivo
desenvolver competéncias e habilidades de leitura e escrita, sendo realizadas

em 2 horas-aulas semanais, com a duracdo de 40 minutos cada, totalizando
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1h30min por semana, de maneira que essas 2 aulas sdo seguidas no mesmo
dia.

Essas oficinas, cujo planejamento é realizado por trimestre, buscam
contribuir para a plena alfabetizacdo dos educandos, assim como para a
formacédo do sujeito que utiliza a leitura e a escrita para comunicar-se com 0
mundo em que vive, mergulhando no mundo letrado de forma a compreendé-lo e
interpreta-lo.

No inicio do ano letivo, sdo definidos com as professoras responsaveis
pela oficina quais géneros textuais serdo trabalhados ao longo do ano,
distribuidos por trimestre. E comum que a oficina seja iniciada por uma leitura,
imagem ou filme, que sera o disparador para a proposta textual. As questbes
ortogréficas, gramaticais, interpretativas e conhecimento do género textual sao
0s principais objetivos da oficina, com atividades planejadas de acordo com as
Orientacfes Curriculares do Ensino Fundamental | da rede municipal focalizadas

neste estudo. Na figura a seguir, apresentamos o planejamento do 1° trimestre.

Quadro 1
Planejamento da Oficina Curricular de Producéo de Texto — 1

PLANEJAMENTO - 1° TRIMESTRE DE 2017 (fevereiro, marco e abril)
DISCIPLINA: OFICINA CURRICULAR DE PRODUCAO DE TEXTO
TURMA: 1% ANOS

CONTEUDOS BASICOS

e Lista de nomes.

e Cantigas e parlendas.

e Quadrinhas e adivinhas.

OBJETIVOS

e Compreender as diferengas entre a escrita e outras formas praticas.

e Leitura com diferentes propoésitos (ler para buscar informagéo, ler para se
divertir, ler para encantar-se).

e Leitura por indicios.

e Escrever e retomar parlendas, cantigas, quadrinhas e poemas de memodria,
levando em conta o género e a hipotese de escrita.

e Leitura e reescrita de textos memorizados.

PROCEDIMENTOS E ESTRATEGIAS

e Desenvolver atividades de leitura e de escrita com os alunos em duplas, trios
e grupos.

e Apresentar as quadrinhas, cantigas, adivinhas e parlendas, organizar as
atividades de escrita que envolvam os alunos, produzindo cartazes e
propostas escritas.

Planejar situacdes nas quais os alunos tenham necessidade de fazer o uso
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do sistema alfabético, a partir da escrita de nomes préprios, listas, cantigas,
adivinhas e quadrinhas.
RECURSOS
e Livros paradidaticos.
Lousa digital (internet, pesquisa, videos e masicas).
Netbooks.
Jogos pedagogicos.
Mesa Educacional Alfabeto.
e Letras moveis.
PROJETOS
e Projeto “Cantigas, parlendas e adivinhas”.

AVALIACAO

e Avaliacdo continua, por meio de atividades do cotidiano que permitam
identificar habilidades e objetivos adquiridos pelos alunos durante as

propostas.
e Instrumentos: ficha avaliativa conceitual.
REFERENCIAS

e Orientag6es Curriculares para o Ensino Fundamental | (2013).

e FERREIRO, E., TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1999.

e BRASIL. Ministério de Educacdo. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais. 12 e 22 ciclos do Ensino Fundamental:
Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC; SEF, 1997b.

Fonte: plano de curso das Oficinas Curriculares de Producéo de Texto do
1° trimestre.

No caso da alfabetizagéo, conforme o quadro 1, o que se espera nas
Oficinas Curriculares de Producdo de Texto € que os alunos desenvolvam
praticas de comunicacao oral, praticas de escrita e analise e reflexdo sobre a
lingua, de acordo com as Orientacbes Curriculares. Para alcancar esses
objetivos, séo realizadas propostas de atividades individuais, em duplas
produtivas, ou producdes coletivas, considerando sempre as fases de
alfabetizacdo dos alunos e, ao fim do ano, é esperado que os alunos estejam
produzindo textos com certa coesdo e coeréncia, além de ja estarem
repertoriados por diversos géneros textuais, inclusive os literarios.

No primeiro trimestre (fevereiro, marco e abril), nés, professoras,
trabalhamos com muitas atividades diversificadas, contemplando os conteudos
basicos (quadro 1), como a escrita de listas com os nomes dos alunos e o
projeto com cantigas, parlendas, quadrinhas e adivinhas. Essas atividades séo

desenvolvidas preferencialmente de forma ludica, mas também com recursos
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textuais, visando a apropriacdo do texto de memoria, a fim de ampliar o
repertério de palavras conhecidas para a compreensao do sistema de escrita.

Vale destacar que esse projeto também é trabalhado no periodo regular,
mas nas Oficinas Curriculares de Producao de Texto é diferenciado pelo carater
que chamamos de “vivéncia”, pois as criangas sao convidadas a experimentarem
as brincadeiras com as cantigas e as parlendas antes de realizarem o registro
escrito. Consequentemente, os alunos aprendem brincando, porque os textos
desses géneros sdo cantados, enquanto as criancas pulam corda ou brincam de
roda, ou entdo séo recitados nas brincadeiras com as maos.

Assim, as propostas realizadas com as criancas em fase de alfabetizacéo
nas Oficinas Curriculares de Producdo de Texto sdo para que elas brinquem
com o ritmo do texto, seja por meio de gestos ou movimentos corporais e, dessa
forma, as atividades de leitura e escrita procuram ressaltar as rimas e a
repeticdo, a partir das vivéncias.

Nas oficinas, sdo produzidos com os alunos os cartazes das cantigas e
parlendas trabalhadas, utilizando as letras méveis e levando-os a refletir a
respeito do sistema alfabético com essa producdo. Em seguida, os cartazes séao
fixados no mural da sala, como pode ser visto na figura 7, para possibilitar o
contato com os textos e, por serem facilmente memorizaveis, os alunos séo
convidados a realizarem a leitura e, por fim, a reescrita desses textos.

Ao final do trimestre, é realizada a avaliacdo das Oficinas de Producéo de
Texto. No caso das turmas em processo de alfabetizacdo, nés, professoras,
realizamos a avaliacdo observando todo o processo do aluno durante o
trimestre. S&o considerados os registros individuais dos alunos dos textos de
memoria trabalhados no projeto, participacdo, sondagem diagnéstica, atividades
diversificadas, atividades em duplas ou grupos, levando em consideracdo a
hipétese de escrita em que os alunos se encontram.

Com o inicio da constituicdo da Parceira Formacao de nossa pesquisa, 0
planejamento do segundo trimestre (maio, junho e agosto), conforme a figura 4,
ja foi elaborado, incluindo como base de estudo o texto “Sequéncia didatica para
o oral e a escrita: apresentacdo de um procedimento” (Dolz; Noverraz,
Schneuwly, 2004). Os conteudos previstos sédo: poemas, bilhetes, quadrinhas,

convite e também o trabalho com a leitura do livro paradidatico: Tutuli em: que
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barulho é esse, papai?, do autor Marcelo Loro, adotado para as turmas do
ano, conforme o quadro a seguir.

Quadro 2
Planejamento da Oficina Curricular de Producéo de Texto — 2

PLANEJAMENTO - 22 TRIMESTRE DE 2017 (maio, junho e agosto)

DISCIPLINA: OFICINA CURRICULAR DE PRODUGAO DE TEXTO

TURMA: 1% ANOS

CONTEUDOS BASICOS

e Poemas.

e Bilhetes.

e Quadrinhas.
e Convites.

e Livro paradidatico Tutuli em: que barulho é esse, papai? (LORO, 2017).

OBJETIVOS

e Escrever com autonomia palavras trabalhadas em quadrinhas, bilhetes,
convites e poemas, respeitando a hipotese de escrita da criancga.

e Leitura com diferentes propoésitos (ler para buscar informacgédo, ler para se
divertir, ler para encantar-se).

e Escrever pequenos textos, levando em consideracdo o género e a hipétese
de escrita do aluno.

e |dentificar a distribuicdo espacial do texto: espacamento entre as palavras,
escrita da direita para a esquerda, localizacao do titulo do autor.

PROCEDIMENTOS E ESTRATEGIAS

e Desenvolver atividades de leitura e de escrita com os alunos em duplas, trios
e grupos.

e Apresentar os poemas, os bilhetes, as quadrinhas, os convites, organizar as
atividades de escrita que envolvam o0s alunos, produzindo cartazes e
propostas escritas.

e Planejar situagfes nas quais os alunos tenham necessidade de fazer o uso
do sistema alfabético, a partir da escrita de nomes préprios, listas, cantigas,
adivinhas e quadrinhas.

RECURSOS

e Jornais e revistas.

Livro paradidatico.

Lousa digital (internet, pesquisa, videos e masicas).
Netbooks.

Jogos pedagogicos.

Bilhetes e convites variados.

e Letras moveis.

PROJETOS

e Projeto “Turismo sustentavel”.
e Projeto “Cartas ao autor”.

AVALIACAO

e Avaliacdo continua, por meio de atividades do cotidiano que permitam
identificar habilidades e objetivos adquiridos pelos alunos durante as
propostas.

lo
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e |nstrumentos: ficha avaliativa conceitual.

REFERENCIAS

e OrientacOes Curriculares para o Ensino Fundamental | (2013).

e DOLZ, J.; NOVERRAZ, M.; SCHNEUWLY, B. Sequéncias didaticas para o
oral e a escrita: apresentacdo de um procedimento. In; SCHNEUWLY, B.;
DOLZ, J. . Géneros orais e escritos na escola. Campinas: Mercado de
Letras, 2004 (p. 95-128).

e FERREIRO, E., TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1999.

o BRASIL. Ministério de Educacdo. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais. 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental:
Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC; SEF, 1997b.

Fonte: plano de curso das Oficinas Curriculares de Producédo de Texto do
22 trimestre.

Nas aulas de Oficina de Producdo de Texto, especificamente no més de
maio, foi iniciado o trabalho com o livro paradidatico Tutuli em: que barulho é
esse, papai?, de autoria de Marcelo Loro. Resumidamente, o livro trata de uma
histéria inspirada no filho do autor do livro, um menino chamado Tutuli, que, ao
escutar barulhos, sentia medo e sempre perguntava ao papai: “que barulho é
esse, papai?”, e seu pai sempre o0 ajudava a desvendar os mistérios de cada
barulho.

Com a preocupacao de criar um clima favoravel a leitura do livro e
despertar o interesse e a curiosidade dos alunos, a professora levou as criangas
a realizarem inferéncias a partir da observacao da capa do livro, em uma roda de
conversa, levantando as hipoteses dos alunos sobre do que o livro pode tratar.
Com essa exploracédo, os alunos identificaram algumas informacdes importantes,

como: titulo da histéria, nome do autor e as ilustracdes.
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Figura
Capa do livro paradidatico trabalhado com os alunos — 1° anos

Fonte: livro Tutuli em: que barulho é esse, papai? Autor: Marcelo Loro.

Em outro momento, a professora realizou a leitura em voz alta e cada
aluno acompanhava a leitura com seu proéprio livro. Ao término da historia, as
criangas relataram suas impressodes e registraram a parte que mais gostaram por
meio de desenho.

Com base na histéria, as criancas identificaram que a personagem Tutuli
tinha muitos medos e na roda de conversa foi realizada uma atividade em que
foram listados os medos dos alunos. Nessa proposta, a professora foi escriba e
essa lista coletiva foi fixada na parede da sala de aula. Ainda nessas oficinas, as
criangas tinham o desafio de localizar em seus livros algumas palavras ditadas
pela professora.

Durante as aulas, as criancas observaram que, na Ultima pagina do livro,
havia uma fotografia da familia do autor e, quando a professora realizou a leitura
das informagdes da vida do autor, elas ficaram interessadas ao saber que o livro
foi inspirado no seu filho Arthur (conhecido no livro como Tutuli), e que também
tinha uma filha chamada Sarita. Nesse momento, surgiram muitos
guestionamentos, se Tutuli ainda tinha medos, e quando seriam 0s proximos
langamentos dos livros indicados no fim do livro, como pode ser visto na imagem

a sequir.
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Figura 6
Imagem do final do livro paradidatico do autor Marcelo Loro

ProxiMos Lancamentos da série TUTUL

Fonte: livro Tutuli em: que barulho é esse, papai? Autor: Marcelo Loro.

Com a observacdo desse interesse dos alunos, ao longo de nossos
encontros na Parceria Formacdo que tivemos durante o més de junho,
discutimos e decidimos de forma colaborativa que o género trabalhado na SD
seria "carta ao autor”, por partir de uma situagcdo de comunicacdo real e do
interesse das criangas em se comunicar com o autor Marcelo Loro. Dessa forma,
dariamos continuidade ao trabalho que j& estava sendo realizado com a leitura
do livro Tutuli em: que barulho é esse, papai?, motivando os alunos a produzir
seus proprios textos, partindo de uma situacdo real de comunicagdo em
ambiente escolar. Apods essa escolha, criamos o Projeto “Cartas ao Autor”
(nome inclusive sugerido pela professora colaboradora), por meio do qual
desenvolveremos a SD, a partir de agosto, nas Oficinas Curriculares de
Produgdo de Texto. Vale lembrar aqui que, segundo 0s pesquisadores de
Genebra, € importante que a SD seja realizada no ambito de um projeto, para

gue as atividades se tornem mais significativas e coerentes.



76

3.2.2 A professora alfabetizadora colaboradora

A trajetéria profissional da professora colaboradora® e regente da sala do
12 ano, em 2017, iniciou-se quando ela ingressou no curso de Administracéo de
Empresas, que ela ndo chegou a concluir, porque néo se identificou com a area.
Ainda assim, comecgou a trabalhar no meio corporativo e resolveu fazer cursos
de estética facial e corporal. Trabalhou por alguns anos nessa area, mas sentia
gue faltava alguma coisa em sua vida profissional e, entdo, resolveu voltar a
estudar. No ano de 2007, por incentivo do marido e da filha, inscreveu-se no
curso de Pedagogia. Ja no terceiro trimestre do curso, comegou o estagio na
mesma escola onde hoje é professora. Graduou-se em Pedagogia no ano de
2009 e, nesse mesmo ano, prestou concurso publico para a funcdo de
professora do nivel | do Ensino Fundamental, sendo nomeada no ano de 2010.

Ao iniciar sua atividade profissional com uma carga horéaria de 30 horas
semanais na escola focalizada, assumiu aulas com uma turma de 1° ano e ao
longo de seus exercicios de profissdo continuou como professora alfabetizadora,
participando de formac¢des continuadas oferecidas pelo municipio.

Desde o ano de 2012, a professora ampliou sua jornada para 40 horas
semanais, ministrando aulas de manha no periodo regular para turmas de 1° ano
e a tarde ministrando Oficinas Curriculares de Producéo de Texto, Orientacdo de
Estudos e Iniciacdo Cientifica. No ano de 2017, a professora estd com a mesma
turma no periodo regular e nas Oficinas Curriculares.

A professora colaboradora conhece muito bem seus alunos, pois realiza
no periodo regular as sondagens diagnésticas, sabendo as hipbteses de escrita
em que cada um se encontra, 0 que contribui bastante para a organizacao de

seu trabalho nas oficinas do periodo da tarde.

A professora colaboradora assinou o termo de consentimento livre esclarecido, aceitando
participar da pesquisa.
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3.2.3 Aturmado 1° ano

A turma da professora colaboradora € composta por 24 alunos e a
organizacdo das carteiras esta na maioria das vezes em duplas, o que permite
um processo de troca e interacao entre os alunos.

A sala de aula focalizada em nossa pesquisa, 0 espaco onde funciona o
1° ano, é bem ampla, arejada e com varias janelas, permitindo uma boa
iluminacdo. Nas paredes, sempre sao fixadas as producdes realizadas pelos
alunos. A figura a seguir ilustra as producbes do primeiro trimestre,
confeccionadas pelos alunos com letras méveis.

Figura 7
Mural da sala de aula da professora colaboradora
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Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Em cima da lousa, € fixado o alfabeto e ao lado da porta uma lista com os
nomes dos alunos. A sala ainda possui uma lousa digital, um notebook e uma

mesa educacional alfabeto® para a professora realizar atividades com a turma.

® A Mesa Educacional Alfabeto é um recurso tecnoldgico a partir do qual, com o uso dos blocos,
o aluno aprende a reconhecer letras, construir palavras, associar palavras aos seus significados,
ler, criar e interpretar textos. Também utiliza animacgdes, videos e recursos sonoros.
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A turma é considerada participativa e, no més de junho, a maioria dos
alunos se encontrava entre as hipoteses silabico-alfabética e alfabética, como
sera evidenciado a seguir.

No inicio do ano, no periodo regular, a professora realizou no més de
fevereiro com a turma em questdo uma sondagem diagndstica, com a escrita
espontanea de uma lista de palavras sem contar com a sua intervencao. As
sondagens tém como objetivo diagnosticar as hipoteses dos alunos sobre a
escrita. Com os resultados e a verificacdo das capacidades reais de cada aluno,
a professora consegue planejar e organizar intervencfes com atividades
diversificadas que propiciem o avanco de todos os alunos no processo de
construcéo da escrita e da leitura.

Na primeira sondagem, a professora utilizou palavras do mesmo campo
semantico (animais) e pediu que os alunos escrevessem uma palavra polissilaba
(rinoceronte), em seguida uma trissilaba (girafa), ap6s uma dissilaba (ledo) e por
fim uma monossilaba (rd). Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), que
investigaram as concepg¢bes das criancas a respeito do sistema de escrita,
permitiram a elaboracédo de um conjunto de hipoteses, a saber:

e Hipdtese pré-silabica: caracteriza-se pela fase iconica, quando a
crianca pensa que escrever é desenhar; e também pela auséncia
de correspondéncia entre letras e sons. As criancas, nesta etapa,
escrevem uma série de letras e depois leem-nas, sem fazer
qualquer tipo de andlise.

e Hipdtese silabica: comeca quando a crianca, ao registrar suas
escritas, considera que uma letra corresponde a uma silaba da
palavra. Essas letras podem ou ndo ser pertinentes sob o ponto de
vista do valor sonoro.

e Hipdtese sildbico-alfabética: assinala a transicdo e a mistura de
principios silabicos e alfabéticos. Acontece quando a crianca chega
a representar, por escrito, ora uma letra para cada silaba, ora
escreve a propria silaba.

e Hipdtese alfabética: determina o final desse processo, quando a

criangca compreende que para escrever as palavras necessita das
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combinacdes de certas letras, ainda que, geralmente, ocorram

algumas dificuldades préprias da ortografia.

Com base nesses conceitos, no diagndstico inicial, a professora
colaboradora observou o que os alunos conheciam em relacdo ao sistema de
escrita, identificando em qual nivel cada crianca esta, conforme o resultado no

quadro 3.

Quadro 3
Tabulacdo da sondagem diagnéstica realizada em fevereiro

Sondagem diagndstica realizada pela professora colaboradora em fevereiro

Hipotese pré—silabica

Hipodtese silabica sem valor sonoro

Hipodtese silabica com valor sonoro

Hipotese silabico-alfabética

=l N R O] O

Hipotese alfabética

Fonte: elaborado pela autora.

Com os dados do quadro acima, podemos verificar que se trata de uma
turma heterogénea, na qual a professora ter4d que realizar um trabalho
diferenciado, para que todos os alunos tenham desafios cognitivos e assim
avancem em suas hipoteses de escrita.

No primeiro trimestre, conforme o quadro 1 apresentado no subitem 3.2.1,
a professora realizou nas Oficinas de Producdo de Texto muitas atividades
diversificadas com os diferentes géneros textuais planejados, como: listas de
nomes, parlendas, cantigas, adivinhas, que ajudam os alunos a ampliar o
repertério de palavras estaveis.

No inicio do més de junho, segundo trimestre, no periodo regular, a
professora repetiu a sondagem diagnéstica com uma nova lista de palavras e até
0 més de junho observamos que 0s alunos se encontravam nas hipoteses

silabico-alfabética e alfabética, conforme dados da tabela a seguir.
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Quadro 4
Tabulacao da sondagem diagndstica realizada em junho
Resultado da sondagem diagnostica realizada pela professora em junho
Hipotese pré—silabica 0
Hipotese silabica sem valor sonoro 0
Hipotese silabica com valor sonoro 0
Hipodtese silabico-alfabética 7
Hipdtese alfabética 16

Fonte: elaborado pela autora.

Foi entdo, a partir do resultado dessa sondagem, que a professora
colaboradora e a pesquisadora realizaram colaborativamente o planejamento do
segundo trimestre, definindo os géneros a serem trabalhados: poemas, bilhetes
e contos, como também podemos verificar no quadro 2 do subitem 3.2.1.

No més de junho, com a analise das sondagens diagndsticas,
percebemos que a maioria dos alunos estava na hipétese silabico-alfabética e
alfabética. Considerando um momento importante para que os alunos possam
ter a oportunidade de produzir novas escritas, no més de junho, como ja
apontamos anteriormente, a professora desenvolveu um trabalho com a escrita
do género textual “bilhete”. Verificamos que diante das produgdes escritas deste
género a maioria alunos j4 produz pequenos textos (ainda que néao
convencionalmente).

Como as Oficinas de Producdo de Texto frequentemente sdo iniciadas
com uma leitura de algum género textual, no més de junho, a professora
colaboradora contou para a turma a histéria de “Chapeuzinho Vermelho”. Como
no periodo regular estavam trabalhando com o género textual “bilhete”, a
professora, ao finalizar a histéria, relembrou com as criancas todas as
caracteristicas deste género e pediu que cada aluno escolhesse uma das
personagens da historia e que Ihe escrevesse um bilhete. Partindo desse
contexto, os alunos individualmente realizaram as escritas espontaneas,
conforme os exemplos das figuras 8, 9,10 e 11. Para melhor compreensao das

escritas dos alunos, pelo leitor, optamos por digitar as producbes com as
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correcOes ortograficas, mas mantendo a organizacao textual e a pontuacao dos
textos originais.
Figura 8

Pr.qdugéo escrita do género textual “bilhete” — 1
Texto digitado:

DR TRAQAD

) A4
BOA TARDE LOBO

PARA  DE CERy DL CETE AN E AMELD PARA DE SER DE SER

BROQUE A CRRPELINHQ VRELRG T ASKEELD| ThQ FAMINTO PORQUE A
Tupa & voce N MOEL coM QARG VERMELHO ESTA

SABENDO TUDO E VOCE
VAI MORRER COM O

TCaA) LoD Do tqal
b’ ‘

di Jab)Q O

CACADOR.

X

TCHAU LOBO DO MAU
X

19/06/2017
NOME DO(A) ALUNO(A)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Figura 9

Producao escrita do género textual “bilhete” — 2

D B K[ACEGA

Texto digitado:
OLA CHAPEUZINHO
VERMELHO O LOBO
ESTA CHEGANDO
TCHAU

BEIJOS

NOME DO(A)
ALUNO(A)
19/06/2017

Texto digitado:
BOA TARDE,
CHAPEUZINHO.
X

CUIDADO COM O LOBO
MAU NO BOSQUE
X

%' "‘ D /:
Fonte: arquivos da professora pesquisadora.
Figura 10
Producéo escrita do género textual “bilhete” — 3
004 ARRDE CHAPEVZINHO
X,‘ NN =AN ~ VY AN L1 A RACA [ Iy
CUIAL COM O LD NALY N BUSOUE
X . -
01205

Fonte: arquivos d

a professora pesquisadora.

BEIJOS
NOME DO(A) ALUNO(A)
19/06/17
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Figura 11
Producao escrita do género textual “bilhete” — 4

B TRy NS pr———" Texto digitado:
L ‘] A N ANATT BT T NN AN —————— BOM DIA CHAPEUZINHO
) - N —— =Y VERMELHO

[ T = X
N Bl ,i,’;‘vl S o Tl | MLVA T R 8 . R — O LOBO TA CHEGANDO
WO AGUANQUORAVY | ToMACUIDADO va

— A TS K3 ——————————————F %
THC T CSAN

- CORRENDO PARA A SUA
- VOVO RAPIDO

BEIJOS

X

NOME DO(A) ALUNO(A)
19/06/2017

/ i\
§ RIS

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Como podemos observar nas producdes de escrita do género “bilhete”, os
alunos ja utilizam a maioria das caracteristicas estruturais de um bilhete
(saudacgao inicial, nome da pessoa a quem dirigem o bilhete, despedida,
assinatura e data), preocupam-se com 0 assunto, e ja escrevem com coesao e
coeréncia.

Compreendemos que a recente conquista da base alfabética por parte
das criancas e da compreensdo do que € um texto produzido para alguém
(mesmo que ficticio) € vista como uma boa possibilidade de o aluno se perceber
como um produtor de linguagem escrita. Portanto, consideramos que os alunos
tém possibilidades de vivenciar experiéncias significativas de producao de outros
géneros textuais, como a que pretendemos desenvolver com o dispositivo SD

nessa turma.

3.3. A organizacdo dos dados e os procedimentos de analise

Os dados gerados em nossa pesquisa, obtidos pela constituicdo da
Parceria Formacao no processo de trabalho colaborativo e com a elaboracéao,
desenvolvimento e realizacdo da SD entre a professora pesquisadora e a, Sao
constituidos por:

a) registros transcritos das gravacdes em audio das interacbes entre
pesquisadora e professora nos encontros da Parceria Formacéo;

b) registros transcritos da gravacdo em video, realizada pela
pesquisadora, das aulas da professora colaboradora, nos momentos de
desenvolvimento da SD;

c) registros reflexivos em diario de campo da prépria pesquisadora;
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d) producdes escritas realizadas pelos alunos na SD.
Com base nos referenciais tedricos que embasam nossa pesquisa e no
conjunto de dados gerados ao longo do desenvolvimento do trabalho, citados

acima, realizamos os seguintes procedimentos de andlise:

1) Localizar informacdes pertinentes ao potencial do trabalho colaborativo
e a formacdo profissional docente na Parceria Formacao.

2) Verificar pontos relevantes no processo de construgao colaborativa da
SD, descrevendo o seu planejamento, elaboracéo e realizacéo.

3) Levantar possiveis contribuicdes do dispositivo SD com a analise dos
avancos dos alunos nas capacidades de linguagem e autoria na alfabetizacéo,
comparando a producéo inicial e a final de cada aluno.

Em suma, para desenvolver todo o processo de leitura, analise, e
interpretacdo de todos os dados gerados na pesquisa, foi importante, como
professora pesquisadora, mobilizar reflexdo, saberes e construir as
aprendizagens para levantamento das possiveis contribuicdes do dispositivo SD
na alfabetizacdo, sendo esta etapa de grande complexidade e importancia para
a pesquisa.

No proximo capitulo, detalharemos cada uma dessas etapas da andlise
dos dados que configuram a construcdo colaborativa da SD, com base na

fundamentacéo tedrica que sustenta nossa investigacao.
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4. CONSTRUCAO COLABORATIVA DE UMA SD DO GENERO TEXTUAL
“CARTA AO AUTOR”: DESAFIOS E CONTRIBUIGOES

Neste capitulo, vamos nos dedicar a andlise dos dados gerados em todo o
processo de construgéo colaborativa da SD.

Inicialmente, buscamos destacar aspectos do trabalho colaborativo e da
constituicdo do que estamos chamando de Parceria Formacdo, entre a
professora pesquisadora e a colaboradora, em especial na etapa de preparagao
e planejamento da SD. Em seguida, descrevemos e analisamos todo o processo
de desenvolvimento da SD em sala de aula, trazendo dados tanto da Parceria
Formacdo quanto das producfes dos alunos ao longo do desenvolvimento da
SD. Dessa forma, com base no referencial teérico e metodoldgico da pesquisa,
identificamos, na andlise do conjunto de dados gerados a partir do processo
colaborativo de construcdo da SD, elementos que apontam contribuicbes da SD
no desenvolvimento das capacidades de linguagem e autoria dos alunos, como
também implementagbes no desenvolvimento profissional do docente e

constituicdo de sua autoria.

4.1 A preparacdo e o planejamento da SD: o trabalho colaborativo e a

constituicdo da Parceria Formacao

Conforme ja dissemos, no comeco do primeiro semestre letivo, iniciamos
o trabalho colaborativo estabelecendo a Parceria Formagdo com a professora
colaboradora alfabetizadora, que se disp0s a participar de nossa pesquisa.
Sendo assim, comeg¢amos a realizar encontros quinzenais, de aproximadamente
2 horas-aulas para estudo e discussao de referenciais tedrico-metodoldgicos, os
guais tratam do ensino e aprendizagem de géneros textuais e SD, bem como de
documentos oficiais do contexto escolar focalizado: proposta curricular do
municipio para a alfabetizacdo, planos de ensino, entre outros materiais que
pudessem contribuir com as nossas discussoes.

Os estudos e as reflexdes realizados visaram ao entendimento do
dispositivo SD no trabalho com a producéao de textos em sala de aula, orientado

pela perspectiva dos géneros textuais, considerando sua importancia tanto para
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o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos, quanto para o

processo de formacéo docente voltado ao ensino da lingua materna.

Para melhor visualizagdo e compreenséo das atividades que realizamos

nos encontros da Parceria Formacgao, elaboramos um quadro com a sintese do

gue foi trabalhado.

Figura 12
Sintese dos encontros da Parceria Formacao

12 encontro (fevereiro)

Apresentacdo dos objetivos da pesquisa a
professora colaboradora.

Inicio da leitura e discussé@o do texto "Sequéncias
didaticas para o oral e a escrita: apresentacéo de
um procedimento” (bOoLz; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004).

29 encontro (margo)

Continuagdo da leitura e discussdo do texto
"Sequéncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um  procedimento" (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Discussdo sobre o procedimento sequéncia
didatica e o trabalho com géneros.

32 encontro (marco)

Continuagdo da leitura e discusséo do texto
"Sequéncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um procedimento” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Apresentacdo da situacdo e a primeira
producao.

Discussodes e reflexes sobre a leitura do texto e as
relagbes com os documentos do contexto escolar.

52 encontro (abril)

Continuacdo da leitura e discussdo do texto
"Sequéncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um procedimento” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

A producéo final.

Continuacdo das discussoes e reflexdes sobre a
leitura do texto e as relagdes com os documentos
do contexto escolar e da pratica da professora.

42 encontro (abril)

Continuagdo da leitura e discussdo do texto
"Sequéncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um procedimento" (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Os moédulos.

Continuacdo das discussbes e reflexdes sobre a
leitura do texto e as relagbes com os documentos do
contexto escolar e da pratica da professora.

62 encontro (maio)

Finalizacdo da leitura e discussdo do texto
"Sequéncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um  procedimento” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Alguns esclarecimentos quanto ao procedimento
sequéncia didatica e possibilidade de reviséo.

Continuagao das discussoes e reflexdes sobre a leitura
do texto e as relagées com os documentos do contexto
escolar e da pratica da professora.

79 encontro (maio)

Leitura e discussdo do texto: "Os géneros textuais
como unidade de trabalho" (DOLZ; GAGNON,;
DECANDIO, 2010).

e Géneros como manifestacdo das praticas
linguageiras;

* O género como “megainstrumento”;

¢ O Modelo Didatico do Género Textual.

82 encontro (junho)

Escolha e discussao do género a ser trabalhado.

Inicio da montagem do Modelo Didatico de Género
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004; APARICIO; ANDRADE,
2016), o qual fornece um conjunto de dimensdes
ensinaveis do género que serdo transformadas em
contelido de ensino.

Planejamento da situacdo de producéo e estudo dos
contetdos tipicos do género “carta ao autor”.

92 encontro (junho)

Continuagdo da andlise do contexto escolar,
documentos oficiais, curriculo da alfabetizacéo e
discusséo das caracteristicas do género "carta ao
autor".

Continuagdo da construgdo do Modelo Didatico do
Género Textual “carta ao autor”.

102 encontro (julho)

Continuagdo da andlise do contexto escolar,
documentos oficiais, curriculo da alfabetizacdo e
discussdo das caracteristicas do género "carta ao
autor".

Finalizacdo do Modelo Didatico do Género Textual
“carta ao autor”.

Fonte:elaborada pela pesquisadora.
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De inicio, apresentamos a proposta de construcdo de SD para a
professora colaboradora, percebemos que esta foi muito receptiva e aberta a
novas possibilidades de trabalho com o ensino da lingua, entregamos o texto
dos pesquisadores do grupo de Didatica das Linguas de Genebra, intitulado
“Sequéncias didaticas para o oral e a escrita: apresentacdo de um
procedimento”, e pedimos que realizasse a leitura.

Nos encontros posteriores, aprofundamo-nos na leitura do texto, e
comegamos a estabelecer objetivos para a construgdo da SD, com vistas ao
desenvolvimento das capacidades de linguagem e autoria dos alunos na
alfabetizacdo. Pensamos em como criar situacbes em que o aluno fosse
convidado a escrever textos auténticos em uma situagao real de comunicagao.
Para isso, buscamos selecionar um género que fosse adequado a esse
propoésito, motivando os alunos a escrever.

Portanto, nos encontros da Parceria Formag&o, prosseguimos com a
leitura do texto de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e de alguns documentos
oficiais da alfabetizacdo, como as Orientagcdes Curriculares do municipio,
Parametros Nacionais Curriculares, Projeto Politico-Pedagogico da escola e
outros que contribuiram para a selecado do género e sua modalidade de ensino e
as necessidades dos alunos. Segundo os autores genebrinos e Cristovéao (2007),
o professor inicialmente planeja o Modelo Didatico de Género a partir da analise:

a)dos resultados de aprendizagem expressos por documentos
oficiais e da determinacdo das capacidades reveladas pelos
alunos;

b)dos conhecimentos dos experts daquele género e dos
conhecimentos linguisticos ja elaborados sobre ele;

c)das capacidades de linguagem dos alunos (CRISTOVAO,
2007, p. 56).

Dessa forma, ap6s algumas discussfes desses documentos, escolhemos
0 género textual “carta”, tendo em vista que poderiamos dar continuidade a um
trabalho que ja estava sendo desenvolvido com os alunos por meio da leitura do
livro paradidatico Tutuli em: que barulho € esse, papai? e, assim, criamos 0
Projeto “Cartas ao Autor”.

Considerando, entédo, a importancia de conhecermos muito bem o género
textual “carta”, quais as dimensfes ensinaveis, suas potencialidades para o

ensino na alfabetizacdo e as praticas sociais de modelo de uso desse género,
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gue emergem em diferentes situacdes reais de comunicacdo, demos inicio a
construcéo colaborativa de um Modelo Didatico do Género “carta ao autor”, que
contribuisse para a elaboracéo e o desenvolvimento da SD.

Para tal, buscamos como referéncia a caracterizagdo do género “carta
pessoal’, que é o mais proximo do nosso caso por ser ‘uma producdo de
linguagem socialmente situada, que engendra uma forma de interagao particular”
(SILVA, 2002, p. 80). Isto &, este tipo de carta consiste em um espaco de carater
dialoégico, diagonal, interativo e interlocutivo, sendo propicio para o
engendramento de novas relagdes sociais, como no caso dos alunos com o
autor do livro.

Tendo isso em vista, analisamos as caracteristicas da situacdo de
producdo, em que os alunos sdo os emissores da carta e o autor do livro 0
receptor. Além disso, buscamos informac6es como: lugar social, circulagéo,
suporte, objetivo, tipo de linguagem e relevancia conforme descrito a seguir. Em
relacdo ao lugar social do género, uma carta pessoal circula na esfera de
comunicacdo cotidiana (BAKHTIN, 2003), por ser considerado um género
primario por ser simples, privado, fazendo parte do dia a dia. Quanto ao meio de
veiculacdo da carta pessoal, podemos dizer que as cartas dos alunos seriam
manuscritas e entregues em maos ao autor no dia que o autor viesse visitar a
escola.

Tratando-se de uma carta pessoal ao autor, uma correspondéncia em
forma de interacdo particular por alunos em fase de alfabetizacdo, esperamos
um tratamento com uma condi¢cdo informal, ou seja, da maneira que o aluno
(interlocutor) tivesse vontade de se colocar em seu texto, tendo basicamente a
seguinte estrutura composicional: lugar e data com dia, més e ano
(cabecalho), saudacdo e vocativo, assunto (corpo do texto), despedida e
assinatura.

Apbs essas consideracdes sobre a forma de correspondéncia dos alunos
ao autor, adotamos a definicAo do género “carta ao autor”, proposta por
Macédo (2012, p. 56): “a troca de correspondéncia entre leitor e autor € uma
manifestagéo espontanea dos leitores em dialogar com o autor e enderecar suas

perguntas, opinides, criticas e sugestdes”.
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Como os alunos haviam trabalhado com o livro paradidatico do autor
Marcelo Loro e muitos tinham curiosidades, sugestdes e perguntas, podemos
dizer que o género “carta ao autor” foi uma forma de se constituir um meio de
realizar essa interacdo social e garantir aos alunos contato com a escrita de

modo significativo. Ainda, segundo Macédo (2012),

a escrita de cartas ao autor origina-se quase sempre de duas
maneiras: por iniciativa do préprio leitor, que tem contato com o
livro e deseja relatar sua experiéncia de leitura ou por meio de
atividade escolar, orientada pelo professor (MACEDO, 2012, p.
56).

Em nosso caso, podemos dizer que as 2 maneiras estavam presentes:
pela vontade dos alunos em escrever para o autor e por ser uma atividade no
contexto escolar, mediada pelo professor. Nesse sentido, a escrita da carta ao
autor colaboraria com o propésito de estabelecer o intercambio entre as ideias e
as opinides dos alunos com o autor do livro paradidatico, diferentemente da carta
de leitor que, veiculada em jornais e revistas, tem o objetivo de fazer-se ouvir por
um publico maior.

Outro aspecto importante na construcdo do Modelo Didatico de Género é
0 estudo das possibilidades de progressao no desenvolvimento das capacidades

dos alunos, considerando as seguintes dimensdes:

1) dimensdo psicolégica, por considerar as motivagoes,
afetividade e interesse dos alunos;

2) dimensao cognitiva, por refletir a complexidade do tema e o
estatuto do conhecimento dos alunos;

3) dimenséo social, por envolver aspectos sociais do tema; e

4) dimensdo didatica, por compreender algo que possa ser
apreensivel (CRISTOVAO, 2007, p. 67).

Sendo assim, durante a construcdo do Modelo Didatico do Género “carta
ao autor”, elegemos e hierarquizamos alguns elementos a serem analisados nas
producdes iniciais dos alunos, relacionando-os as capacidades de linguagem
dos alunos (de acao, discursivas e linguistico-discursivas) identificadas, prontas
para serem ampliadas/desenvolvidas ao longo da SD com o género “carta ao
autor”.

Para verificarmos a capacidade de acao dos alunos, planejamos que no
momento da situagcdo de comunicagdo tinhamos que situar o aluno, para

entender a finalidade e a importancia dessa escrita, de modo a se reconhecerem
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como autores do texto, ter o que dizer, saber onde este texto iria circular e que,
ao escrever a carta ao autor, essa producao teria uma finalidade e seria dirigida
realmente ao autor do livro paradidatico. Dessa maneira, montamos as seguintes
guestdes de andlise:

v O aluno se assume na escrita da carta?

v Em primeira pessoa do singular ou do plural?

v Produziu o texto adequado ao destinatario e com a linguagem

adequada?
v Produziu o texto adequado aos objetivos?
v Produziu um texto adequado ao contexto de circulagao?

J4 para analisar a capacidade discursiva, planejamos as questbes
relacionadas as caracteristicas tipicas do género “carta ao autor” em sua
arquitetura e organizacao textual, como: data com dia, més, ano e lugar, nome
da pessoa a quem se dirige a carta, saudacéo inicial, assunto, saudacéo final e
assinatura. A ideia é identificar se o aluno faz uso ou ndo de elementos
essenciais do género em sua producdo, mesmo que ainda nao esteja
escrevendo de forma convencional.

v A organizacdo das partes dos elementos da carta esta adequada?
(Lugar e data com dia, més e ano, saudacgéao inicial com o nome do
autor a quem se dirige a carta, assunto, despedida e assinatura).

v Ha conexdao entre as partes?

v O texto se aproxima da estrutura do género “carta”?

v Usa os recursos adequados ao género “carta”?

E, para o verificar as capacidades linguistico-discursivas, concebemos
perguntas referentes ao uso dos mecanismos de textualizacdo e mecanismos
enunciativos, ou seja, observando esse dominio quando o aluno escreve, de
acordo com as suas hipéteses, demonstrando compreender os elementos
linguisticos que operam na construcao dos textos, como os paragrafos. Nesse

sentido, o aluno

v Organizou o texto com as convenc¢des graficas apropriadas?
v O texto possui alinhamento e direcao de escrita?

v Apresenta espagamento entre as palavras?

v Faz emprego do paragrafo?

v Demonstra as no¢Oes basicas de pontuacdo?
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Por fim, para a andlise dos indicios de autoria, formulamos questées que
mobilizassem o movimento a partir do qual o aluno assume uma postura
responsiva, ao utilizar elementos linguistico-discursivos de forma singular com
posicfes discursivas. Ou seja, 0 aluno passa a escrever por meio dos seus
conhecimentos e habilidades, tornando-se visivel em seu dizer em seu texto.

v O aluno apresenta tragos proprios na escrita da carta?

v Expressa seu olhar pessoal sobre algo que Ihe chamou a atencéo?

Na sequéncia dos encontros da Parceria Formacgao, que possibilitaram o
didlogo e a reflexdo por parte de ambas as professoras, com as discussoes a e
analise dos documentos oficiais, montagem do Modelo Didatico de Género, o
préximo passo foi a montagem da grade de avaliagdo que confeccionamos a
partir do planejamento das questdes referentes as capacidades de linguagem e

gue serviu de parametro para o exame das producdes dos alunos.

Quadro 5
Grade de avaliacao diagnéstica do género “carta ao autor”

Contexto de producéo

a) Remetente — assumiu sua voz na escrita da carta? Em primeira pessoa do
singular ou do plural?

b) Destinatario — produziu o texto adequado ao destinatario e com a linguagem
adequada?

c) Obijetivo — produziu o texto adequado aos objetivos?

d) Circulagdo/suporte — produziu um texto adequado ao contexto de circulagao?

Contelidos tematicos

a) Assunto da carta é preciso?
b) Assunto é coerente e pertinente?
c) Apresentacao do assunto possui uma sequéncia logica?

Planificagao/estrutura composicional do texto

a) As partes dos elementos da carta estdo adequadas? (Data e lugar, destinatério,
saudacéo inicial, assunto, saudagéo final, assinatura do emissor).

b) Ha conexéo entre as partes?

c) O texto aproxima-se da estrutura do género “carta”?

d) Usa os recursos adequados ao género “carta”?

Textualizagdo/elementos linguisticos e gramaticais

a) Organizou o texto com as convencdes gréficas apropriadas?
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b) Possui alinhamento e direcao de escrita?
c) Apresenta espacamento entre as palavras?
d) Faz emprego do paragrafo?

e) Possui as nocdes basicas de pontuacao?

Estilo/autoria

a) Apresenta tragos préprios na escrita da carta?
b) Expressa seu olhar pessoal sobre algo que lhe chamou a atencéo?

Fonte: grade de avaliacdo adaptada de Aparicio e Andrade (2014, p. 273).

A consideracdo de todos esses aspectos mencionados na grade de
avaliacdo nos ajudou a definir melhor os objetivos do ensino do género, de
acordo com o nivel de aprendizagem dos alunos e com o que podera ser
explorado na SD para a ampliacao de suas capacidades de linguagem.

Enfim, com os estudos e reflexdes que realizamos na Parceria Formacéao
pudemos reconhecer a relevancia do género “carta ao autor’” como uma forma
de participacdo da vida social e comunicativa dos alunos, por criar situacdes que
Ihes estimulem a interagir com a lingua escrita de modo significativo. Dessa
forma, finalizamos a elaboracdo do modelo tedrico-didatico, o qual permitiu
serem explicitadas as dimensdes ensinaveis do género “carta ao autor”, isto €,
0S objetos de ensino a serem mobilizados na SD, bem como levantar as
expectativas e as possiblidades de aprendizagem dos alunos em relacédo a
esses objetos.

E importante destacar também que, ao longo de nossos encontros,
surgiram situacdes de duvidas em que a professora colaboradora demonstrava
certa inseguranga para trabalhar com a SD. Esse fato pode ser observado nos
turnos das falas, transcritos a seguir, de um dos encontros da Parceria
Formacao.

Professora colaboradora — Mas ndés iremos trabalhar a carta
por muitas aulas, sera que as criangas ndo vao se cansar? Pois
costumo trabalhar diferentes géneros a cada aula, e no terceiro
trimestre j& iniciamos as reescritas de contos e de fabulas.
Professora pesquisadora — Mas h& uma diferenga entre vocé
trabalhar com os géneros e trabalhar com os textos, certo?
Professora colaboradora — Como assim? N&o entendi.
Professora pesquisadora — Quando trabalhamos apenas o
texto, ou seja, a reescrita é apenas um exercicio, olhamos
apenas a estrutura e o sistema de escrita, mas com o trabalho
com género, olhamos outros elementos e por isso temos que
pensar em desenvolver as melhores condi¢ces de producéo para
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a crianca ter vontade de escrever, nos precisamos criar
condic¢des significativas, tendo um leitor-alvo para se tornar real,
com um objetivo e cumprir com a finalidade.

Professora colaboradora — Ah, como na escrita da carta para o
autor, pois ele vai receber essa carta.

Professora pesquisadora — Sim, assim a crian¢a vai perceber-
se como produtor de linguagem, pois vivenciou uma situacdo de
comunicacdo real e nds vamos conseguir avaliar melhor o
processo de aprendizagem dos alunos.

No trecho transcrito, podemos observar algumas crencas da professora
colaboradora acerca do trabalho com as tipologias textuais. Tudo indica que a
preocupacao da professora € a “fixagdo” de estruturas e formas de organizacéo
dos textos. Nao pretendemos aqui fazer uma critica em relacdo a esse
posicionamento da professora, e sim evidenciar a importancia da construcéo
compartilhada de conhecimento, que permite a troca entre o0s professores,
avancos no processo de reflexdo da préatica e consequentemente a melhoria do
ensino e do proprio desenvolvimento profissional docente. Segundo Garcia e
Vaillant (2012, p. 216), “os docentes n&o sado vasos vazios quando se envolvem
em uma inovacado. Ja trazem ideias e crencas muito assentadas sobre o que é
ensinar e aprender”. Outro ponto importante desse trabalho colaborativo é a
busca das professoras pelo mesmo objetivo de proporcionar melhorias ao ensino
da lingua na alfabetizacdo, oportunizando momento de problematizacdo das
dificuldades por meio do dialogo.

As interagbes e o trabalho colaborativo da Parceria Formacao
continuaram ocorrendo ao longo do desenvolvimento da SD, conforme sera
explicado na secéo seguinte.

A SD teve inicio no segundo semestre, como mostra 0 esquema a seguir.



Figura 13

Sintese do processo de construcéo colaborativa da SD

Agosto

Planejamento e elaboracao
da apresentacao da
situacdo de comunicagdo —
primeira producéo.
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Setembro

Realizacéo da
apresentacado da situacao
e producdo inicial —
andlise das produgbes
iniciais e moédulo 1 e 2.

Outubro

Continuagdo das analise
das produgfes iniciais e
montagem dos modulos 3,
4eb.

Novembro

Realizacdo dos médulos 3,
4eb.

Planejamento e elaboracdo
da producdo final.

4.2 O desenvolvimento da SD em sala de aula

Para elaborar e desenvolver a SD em sala de aula,

Dezembro
Entrega da carta ao autor.

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

levamos em

consideracdo todas as discussdes realizadas na etapa de preparagdo e

planejamento, tais como: os estudos, a analise do contexto e de documentos, e

o Modelo Didatico de Género, tendo como objetivo, portanto, fazer com que o

aluno se aproprie de praticas de linguagem pratica, por meio da SD com o

género de texto “carta ao autor’. A seguir, descrevemos e analisamos cada

uma das etapas da SD.

4.2.1 Apresentacao da situacao

No planejamento da apresentacdo da situacdo, como ja dissemos, as

representacdes do contexto de produgcdo servem de guia para a elaboracéo

textual: por que escrevo? Para quem escrevo? Qual o meu papel nesse texto?

Para melhor compreenséo dessa primeira etapa da SD, montamos o quadro a

seguir, com as informagbes da situacdo comunicativa que foi apresentada aos

alunos.



94

Quadro 6
Informacdes da apresentacdo da situagcdo da SD

Consigha da producéao inicial: produzir uma carta manuscrita para o autor do livro
Tutuli em: que barulho é esse, papai?, a ser entregue em maos, quando o autor vier
visitar a escola.

Enunciador: alunos do 12 ano dos anos iniciais.

Destinatario: autor Marcelo Loro.

Objetivos: interagir com o autor, por meio de carta manuscrita, expressando suas
ideias, opinides, indagacdes e sugestdes ao autor.

Lugar de producéo: escola de tempo integral dos anos iniciais da rede municipal
publica de ensino da regido do Grande ABC, nas Oficinas de Producao de Texto.

Lugar de circulacdo da producéo: na escola, quando a carta for entregue em
mMAaos ao autor, e nos espacos onde o autor for ler e compartilhar as cartas dos
alunos.

Fonte: elaborado pelas professoras pesquisadora e a colaboradora.

Com base no quadro 6, observamos que apresentamos o problema de

comunicacdo e uma consigna clara aos alunos, isto €, um comando significativo

e pertinente a todos os alunos, tendo em vista motiva-los a escrever a carta e a

reconhecer a importancia da escrita e 0 seu uso social. Para isso, ha

apresentacao da situacdo de comunicacao, foi preparada uma roda de conversa

com os alunos, na qual tinhamos por objetivo ativar e levantar seus
conhecimentos prévios sobre o género “carta’. Transcrevemos® a seguir as

interacdes que ocorreram.

* Para preservar a identidade dos sujeitos envolvidos na pesquisa, foi utilizada a seguinte

codificac8o: professora colaboradora, e as falas dos alunos séo identificadas por aluno 1, aluno

2etc.



Figura 14 -
Interagbes em sala de aula — apresentagéo da situagéo

A professora colaboradora entregou para cada aluno o livro paradidatico Tutuli em: que barulho é
esse, papai?. Juntos, realizaram a leitura compartilhada, enfatizando que o livro possui um autor.
A professora também relembrou que o pai de Tutuli € o autor Marcelo Loro. E, ao terminar a
leitura, iniciou-se a discusséo:

Professora colaboradora: eu quando li esse livro fiquei com muitas perguntas na
cabeca e eu acho bacana fazer essas perguntas para o autor. Me digam de que forma
conseguimos conversar e se comunicar com o autor?

Aluna 1: um bilhete.

Aluno 2: mandar uma carta.

Professora colaboradora: que bacana, uma boa ideia, alguém aqui ja viu uma carta?
Alunos: sim.

Professora colaboradora: onde vocé viu uma carta?

Aluno 3: correio.

Professora colaboradora: vocé ja foi ao correio?

Aluno 4: sim, ela é fechada com uma coisa escrita dentro; precisa pér 0 nome; precisa
de pdr a data e uma coisa escrita para saber, eu ja escrevi uma carta.

Aluno 5: eu também escrevi.

Professora colaboradora: e nés poderiamos escrever uma carta para o autor, ele iria
gostar de saber que nés estamos lendo a histéria dele, mas o que podemos escrever
nessa carta?

Aluna 1: podemos falar assim: oi, Marcelo Loro.

Professora colaboradora: e quais perguntas poderiam ser feitas?

Aluno 6: lemos o seu livro e a gente adorou.

Aluna 7: como tirar o medo da nossa cabeca?

Aluno 8: foi muito legal a sua historia.

Aluno 9: quando vocé vai langar os préximos livros?

Professora colaboradora: quem tem mais ideias para perguntar (alunos levantam os
bragos com muito entusiasmo).

Aluna 10: quando seré langado o livro novo?

Aluna 11: se ele ainda continua com medo?

Aluna 12: se ele tem mais medos?

Aluno 13: se ele pode lancar mais livros além desses.

Aluno 14: Marcelo Loro, eu adorei o0 seu livro, mas quando vai lang¢ar os outros dois?
Aluno 15: eu amei sua historia.

Professora colaboradora: qual a diferenca da carta e do bilhete?

Aluno 4: a carta tem envelope e vai pelo correio.

Professora colaboradora: serd que escreve igual ou é diferente?

Alunos: diferente.

Professora colaboradora: se a gente fosse escrever uma carta, o que poderiamos
perguntar para esse autor?

Aluno 13: por que seu filho tem medo?

Professora colaboradora: a gente pode perguntar isso para ele.

Alunos: sim.

Professora colaboradora: posso dizer o que eu sinto lendo os livros dele; posso falar
dos meus sentimentos; posso falar se eu gostei; posso falar que eu néo gostei. Posso?
Alunos sim.

Professora colaboradora: vou entregar uma folhinha para cada um de vocés, podem
colocar 0 nome e escrever uma carta para o autor. VAo pensar como sera que é uma
carta e como sera que eu vou escrever para o autor. O que eu preciso colocar numa
carta e escrever do melhor jeito que deve ser. Quem acha que tem que pdr nome, data,
vai colocar do jeito que vocés acham, mas o que é importante € que Vocés escrevam e
leiam o que estédo escrevendo, e pensar o que quer falar para o autor. Se quer contar
alguma coisa sobre o livro. O que acharam do livro. Tudo bem também, podem falar
algo de vocé. Vou entregar uma folhinha e o livro pode deixar do lado se quiser lembrar
de alguma coisa. Vou escolher um ajudante para entregar as folhas.

A professora colaboradora escolheu o aiudante e todos iniciaram a escrita.

Fonte: registro do diario da professora pesquisadora.
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Com o registro acima, para atingir os objetivos no momento da
apresentacao da situacdo, a professora colaboradora realizou com os alunos

guestionamentos e orientagdes importantes:

Como vocés pensam que é uma carta?
Como sera que tenho que escrever para o autor?

O que eu preciso escrever na minha carta?

vvyywvyy

Vocés vao pensar e escrever do melhor jeito como acham que é a escrita de

uma carta.

v

E muito importante que vocés escrevam e leiam o que estio escrevendo.

Outro ponto importante salientado aos alunos é que a escrita teria um
destinatério real, com um determinado objetivo, dentro de um contexto real de
producéao.

Vale ressaltar que na apresentacdo da situacdo de comunicacao
fornecemos aos alunos a consigna de producdo, sendo essencial que o
professor proporcione orientagdes bem claras, para que sintam vontade de
produzir a escrita, como: género textual, enunciador, destinatario, objetivo da
situacdo de comunicacdo, lugares de circulacdo, pois, ao fornecer esses
elementos, séo viabilizadas mais condicbes aos alunos de escreverem
adequadamente ao contexto de producédo do texto solicitado. Conforme Aparicio
e Andrade, “quanto melhor elaborada a consigna, mais chances os alunos tém
de obter éxito na sua producdo e melhor compreensdo o professor tera das
necessidades dos alunos e origem de seus erros e dificuldades” (2017, no prelo).

Apés a apresentacao da situacdo que, ao nosso ver, foi bem descrita para
a turma, preparamos o0s alunos para a realizacdo da primeira producao, descrita

a sequir.

4.2.2 A primeira producgéo

Apés a apresentacdo da situacdo, convidamos os alunos a realizar a
primeira producdo da carta ao autor. Essa criagdo revelou papel central como

reguladora da SD, tanto para os alunos quanto para nés, professoras. Foi nesse
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momento que 0s alunos expressaram, por meio de suas producdes escritas,
guais eram os conhecimentos que tinham a respeito do género “carta ao autor” e
do projeto de comunicacdo em curso. Com a andlise da primeira producao,
também verificamos quais eram as capacidades de linguagem em relagcdo ao
género “carta”, diagnosticando suas potencialidades e dificuldades.

Dessa forma, investigando a producédo inicial da carta ao autor,
observamos que alguns alunos conheciam alguns aspectos desse género, e
outros ndo, mas todos foram capazes de escrever. Mesmo sem apresentar todas
as caracteristicas do género “carta”, cada aluno produziu de acordo com as
capacidades de linguagem de que ja dispunham.

Obtivemos 24 producgbes iniciais e, para analise, selecionamos 4
producgdes, por serem representativas do percurso da maioria dos alunos do 1°
ano, e também por trazerem questdes as quais aparecerem em grande parte do
corpus. Salientamos que os nomes dos alunos foram preservados; portanto,
criamos o0s nomes ficticios Gisele, Maria, Paulo e Sara. Apresentamos as
analises dessas producdes, seguindo a ordem alfabética dos nomes.

Figura 15
Producéo inicial da aluna Gisele

Texto digitado:

P 9 (NOME DA ALUNA)

gl () /[ T 7y I

VRS VA VIV, {e o WVR/ A1 [ EU QUERO FAZER UM
CH | M . LIVRO IGUAL O SEU
VIgVIN |}, O NIVEN 9] ) MARCELO LORO.

BEIJOS (NOME DA ALUNA).

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.
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Figura 16
Producéo inicial da aluna Maria

Texto digitado:

SOMIIA M

R ot | BOMDIA MARCELO LORO

VOCE PODE MANDAR OS
LIVROS PARA A GENTE
LER?

(NOME DA ALUNA)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Figura 17

Producéo inicial do aluno Paulo

- e e e Texto digitado:
OLA MARCELO LORO
PORQUE O SEU FILHO TEM
MEDO DE BARULHO. VOCE
FOl LEGAL. TAMBEM E
DESENHISTA?
TUTULI MANDA UM BEIJO
PARA SEU PAPAI?
ABRACOS

Fonte: arquivos da professoa pesquisadora.

Figura 18
Producéo inicial da aluna Sara

Texto digitado:
MARCELO LORO

ol

Ol VAI NA ESCOLA

E VOCE QUANDO VAI LANGAR O
LIVRO

E FEZ LIVRO

E SOU SUA FA E FAZ LIVRO COM
SEU

TUTULI

E FAZ ESSE LIVRO - SARITA
TUTULI

- QUE

E EU QUERIA FERIAS DO
TUTULI?

PAPAI DO TUTULI - PARA SEU
CORACAO

PAPAI-TUTULI - SARITA-MAMAE -
E SOU SUA FA PARA SEMPRE NO
MEU CORACAO

- QUE BARULHO E ESSE PAPAI?

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Para a analise dessas producfes, consideramos os itens da grade de

avaliacdo diagndstica (ver quadro 5): contexto de producgdo, conteudo tematico,
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planificacdo/estrutura  composicional do texto, textualizacdo/elementos
linguisticos e gramaticais, e estilo/autoria. Passemos, entdo, a analise de cada

um desses aspectos nas 4 producdes iniciais.

Quanto as condicbes de producdo, no texto de Gisele (figura 15),
percebemos que a aluna, embora néo faca a saudacao inicial a quem se dirige a
carta, estabelece a interlocucdo, assumindo a sua voz, usando a primeira
pessoa, como emissor da carta e a do autor como receptor (EU QUERO FAZER
UM LIVRO IGUAL O SEU MARCELO LORO). Essa unica frase, em que Gisele
expressa um desejo seu, corresponde ao contetdo tematico de sua producdo
inicial, demonstrando que a aluna néo tinha muito o que dizer ao autor.

O mesmo pode ser observado na producdo de Maria (figura 16), em
gue o conteudo temético corresponde a um pedido expresso em apenas uma
frase (VOCE PODE MANDAR OS LIVROS PARA A GENTE LER?), sem
explicitar quais sao os livros. Certamente, sdo os outros livros do mesmo autor,
indicados na contracapa do livro que leram. Maria também estabelece a
interlocucdo com o autor, ao estabelecer uma saudacao inicial ao destinatario do
texto, escrevendo o nome completo do autor (BOM DIA MARCELO LORO). No
entanto, ela ndo assume explicitamente a primeira pessoa, e faz uso de “a
gente”, o que pode significar que ela assume a voz de sua turma de 12 ano.

Na producao inicial de Paulo (figura 17), também podemos verificar que o
aluno inicia a carta com uma saudacdao inicial dirigida ao autor Marcelo Loro,
porém, ao fim da carta, dirige-se a Tutuli (personagem do livro inspirado no filho
do autor), como também sendo também seu interlocutor (TUTULI MANDA UM
BEIJO PARA SEU PAPAI). Além disso, o texto de Paulo ndo traz marcas
explicitas do autor da carta. O contetdo tematico da carta de Paulo, um pouco
mais extenso em comparacao aos textos de Gisele e Maria, corresponde a um
guestionamento pertinente ao livro lido (PORQUE O SEU FILHO TEM MEDO DE
BARULHO) e a uma apreciacéo positiva da atitude do pai do personagem que
tem medo de barulho (VOCE FOI LEGAL), considerando o personagem pai € o
autor a mesma pessoa, pois sabia que a histéria de Tutuli foi inspirada no filho
do autor. Ainda faz uma outra pergunta ao autor (TAMBEM E DESENHISTA?),

certamente querendo saber se Marcelo Loro também é ilustrador.



100

Na producéo inicial de Sara (figura 18), podemos observar que a aluna
realizou a escrita da carta de acordo com sua hipotese de escrita (silabico-
alfabética), buscando estabelecer a interlocucdo com o autor, dirigindo-se
inicialmente a ele (MARCELO LORO) e em seguida a saudacao (Ol), e também
assumindo a sua voz de emissora da carta expressando-se (EU SOU SUA FA).
Tudo indica que Sara tem muito a dizer ao autor (se ele vai na escola, quando
vai langar o livro, fazer um livio com a Sarita...); porém, a escrita da aluna
manifesta trechos incompreensiveis, e 0 conteudo ndo é apresentado em uma

sequéncia légica, comprometendo a leitura e a compreenséao do seu texto.

Quanto a planificacédo/estrutura composicional do texto, aspecto que se
relaciona com a mobilizacdo de elementos e recursos caracteristicos do género,
percebemos que as producdes iniciais de Gisele (figura 15), Maria (figura 16) e
Paulo (figura 17) estdo mais préximas da estrutura do género “bilhete”, um texto
curto, mensagem rapida, com conteudo sucinto, saudacéo e despedida simples.
Isso se explica pelo fato de o género “bilhete” ter sido trabalhado anteriormente
com a turma e, com isso, as producfes apresentam alguns indicios da estrutura
do género “carta”: saudacao, assunto e assinatura.

Ja na producdo de Sara (figura 18), notamos que a aluna organizou seu
texto em forma de lista, com poucos indicios da estrutura do género “carta”
(saudacdo, assunto). Quanto a textualizacdo/elementos linguisticos e
gramaticais, podemos observar que os textos de Gisele (figura 15), Maria (figura
16) e Paulo (figura 17) ja realizam uma escrita alfabética, com poucos erros
ortograficos, apresentam bom alinhamento do texto, com espaco adequado entre
as palavras, e evidenciam noc¢des iniciais de pontuacao, quando utilizam o ponto
final e o ponto de interrogacéo de forma adequada.

Ao repararmos no texto de Sara (figura 18), constatamos que a aluna
segue adequadamente a direcdo da escrita, porém ndo apresenta bom
alinhamento do texto, pois ndo utiliza a linha até o fim, por realizar a escrita em
forma de lista. Também nao apresenta espaco entre as palavras, o que permite
afirmar que ela ainda estda em processo na utilizagdo das noc¢des iniciais de
pontuacgao, visto que no momento da realizagcdo da producgdo inicial os alunos
estavam com o livro paradidatico em maos. Pudemos visualizar a aluna

copiando em alguns momentos a escrita do titulo com o auxilio da capa;
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portanto, entendemos que ela utilizou o ponto de interrogacédo e fez o uso do
travessdo com o apoio do livro.

Por fim, quanto ao estilo e a autoria, a producdo de Gisele (figura 15).
mesmo com um conteldo restrito, posicionou-se ao dizer que quer fazer um livro
igual ao do autor. J4 na producdo inicial de Maria (figura 16) observamos que,
embora ndo tenha assumido a primeira pessoa na carta, evidencia autoria, ao
solicitar ao autor o envio de livros “pra gente”.

A producéo inicial de Paulo (figura 17), ainda que nela n&o apareca
marcas explicitas do emissor e tenha demonstrado confusdo confundindo 2
interlocutores (Marcelo Loro e Tutuli), apresenta marcas de autoria, quando o
aluno demonstra curiosidade em relacdo a histéria e ao autor da historia
(PORQUE O SEU FILHO TEM MEDO DE BARULHO/TAMBEM E
DESENHISTA?), além de expressar sua opinido sobre o modo de agir do
personagem/autor da histéria em relacdo aos medos de Tutuli.

Percebemos também que, na producdo inicial de Sara (figura 18), nos
trechos em que a escrita € legivel, ha indicios de autoria, como na pergunta
“QUANDO VOCE VAI LANCAR O LIVRO” e na express&o “SOU SUA FA”. Em
sintese, podemos dizer que os alunos buscaram, de alguma forma, atender a
consigna, aos objetivos da producado, isto é, a situacdo de comunicagao
proposta: escrever uma carta manuscrita a Marcelo Loro, autor do livro que
leram, expressando suas ideias, opinides, indagacfes e sugestdes ao autor. No
entanto, identificamos que os alunos apresentaram maior dificuldade quanto ao
gue dizer e como dizer (conteudo tematico), e quanto a utilizacao de elementos e
recursos linguisticos caracteristicos do género “carta”, o que ja era esperado de
uma turma de 1° ano.

Com base, entdo, nas dificuldades diagnosticadas na andlise da primeira
producéo, iniciamos o processo de elaboracdo das atividades que iriam compor
0s moédulos da SD. Interessante destacar que nesse momento percebi uma
grande motivagao por parte da professora colaboradora, a qual demonstrou
grande engajamento na elaboragcdo e no desenvolvimento das atividades dos

modulos, conforme descreveremos a seguir.
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4.2.3 Elaboracgéo, desenvolvimento e realizacdo dos modulos da SD
carta ao autor

A partir da analise das producgdes iniciais dos alunos, iniciamos o
processo de planejamento e desenvolvimento dos modulos, etapa a qual
consideramos muito complexa, pois, com a verificacdo das aprendizagens e
dificuldades dos alunos, relacionadas a producdo do texto em questdo, €
necessario elaborar atividades que trabalhem problemas de niveis diferentes e
qgue ajudem os alunos a refletirem a respeito das caracteristicas da situacdo de
producdo e dos diferentes aspectos que envolvam o género, como: adequagao
do texto ao leitor-alvo, suporte/contexto de circulacdo do texto, conteudo
tematico do texto, estrutura e organizacdo das partes do texto, coesdo e
coeréncia textual, aspectos gramaticais etc.

Dessa forma, a elaboracdo das atividades dos médulos foi planejada a
partir da andlise do contexto de ensino, com a verificacdo das capacidades de
linguagem reais dos alunos, e da pertinéncia dos contetdos, com a ajuda da
revisdo da literatura em relagdo ao género “carta ao autor’. Com isso,
conseguimos montar os moédulos, criando condigcbes para a construcdo de
conhecimentos da lingua, por meio de praticas de linguagem relacionadas ao
contexto da alfabetizacdo, e com a preocupacdo de contemplar diferentes
objetivos e niveis de problemas apresentados nas producdes iniciais dos alunos,
produzindo atividades para a observacdo de textos com foco no
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos.

Resumidamente, os mddulos foram constituidos por varias atividades e
exercicios, oferecendo aos alunos a oportunidade de conhecer os instrumentos
necessarios para o dominio do género “carta ao autor’, e contribuir para o
avanco dos problemas analisados nas producdes iniciais, como sera explicado
detalhadamente a seguir, o que foi estipulado em cada um dos médulos.

No médulo 1, o objetivo principal foi diferenciar e comparar as escritas de
bilhetes e de cartas. Importante destacar aqui que, com processo de construcao
da SD, ao longo de nossos encontros, observava que a professora colaboradora
ia se sentindo mais segura e confiante, percebendo-se como atora e autora no
processo colaborativo, assumindo a responsabilidade no planejamento dos

modulos, ao se relacionar com os conhecimentos de seus alunos, conforme
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podemos observar no trecho transcrito a seguir do planejamento do médulo 1
da SD.

Professora colaboradora — Na minha opinido, eles ja fizeram a
primeira produgdo da carta e eu ja tenho nocédo do que eles
sabem... Eu acho bacana apresentar para eles uma outra carta,
mas sem 0 Compromisso de escrever.

Professora pesquisadora — Vamos fazer a leitura de diferentes
cartas?

Professora colaboradora — Ou apresentamos uma carta de
livro, uma carta interessante, e a partir dessa carta como ja
sabem o0 que €é um bilhete, ir discutindo com eles as
caracteristicas da carta.

Professora pesquisadora — E uma ideia muito boa, assim
ampliamos o repertorio de conhecimento dos alunos.

Professora colaboradora — Para que as criancas percebam as
diferengas com essa comparativa, busquem informacgdes e para
gue todos possam ver.

Professora pesquisadora — Sim, assim todos os alunos teréo a
oportunidade de conhecer e vivenciar como é uma escrita de
uma carta.

Professora colaboradora — Como ja temos 0s conhecimentos
prévios dos alunos, na roda de conversa podemos ampliar e
discutir, pois ao oferecer a carta vamos oferecer melhores
condi¢cBes para que desenvolvam as proximas.

Professora pesquisadora — Correto, vamos melhorar as fontes
de busca de informacdo. Vocé conhece aquele livro O carteiro
chegou, possui uma escrita de carta interessante, podemos usa-
lo.

Professora colaboradora — Verdade, nesse livro também tem a
escrita de um bilhete; podemos mostrar e fazer essa
comparativa.

Podemos destacar que, na constituicdo do trabalho colaborativo, tivemos
momentos ricos de formacédo ao pensarmos na forma de como ensinar e, ao

mesmo tempo, refletir sobre a nossa pratica. Como diz Paiva,

[...] saber por que se ensina, para que se ensina, para quem e
como se ensina é essencial ao fazer em sala de aula. O
professor precisa estar em constante formagdo e processo de
reflexdo sobre seus objetivos e sobre a consequéncia de seu
ensino durante a formacdo na qual ele é o protagonista,
assumindo a responsabilidade por seu préprio desenvolvimento
profissional (PAIVA, 2008, p. 92).

Ao avaliarmos, nas primeiras producdes, que a maioria dos alunos
imaginava que o género “carta ao autor” fosse igual ao género “bilhete”, a ideia

da professora colaboradora foi induzir os alunos a diferenciar e comparar as
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escritas de bilhetes e de cartas. Para isso, planejamos que ela conversaria com
as criangas e relembraria quais eram as caracteristicas do género “bilhete” que
haviam aprendido anteriormente. Em seguida, a professora apresentaria o livro

O carteiro chegou, fazendo questionamentos sobre o titulo do livro, como:

v Vocés ja viram um carteiro?

v O que ele faz?

v Quais sdo as diferencas e semelhancas entre um bilhete e uma
carta?

Apos essa discussdo, seria iniciada a leitura do livro O carteiro chegou
(AHLBERG; ALLAN, 2007), mostrando para os alunos os diferentes tipos de
cartas que sdo encontradas no livro, ao salientar a fungéo da carta no contexto
da historia para as diferentes representacfes da situacdo de comunicacgao,

conforme descrito no diario de bordo da pesquisadora a seguir.
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Figura 19
Diario da pesquisadora — Médulo 1- Roda de conversa

MANANANAANAANAANANAAANAANAANAANANANANANNRT

Neste dia, os alunos estavam sentados em fileiras horizontais, um ao lado do outro, e a
professora iniciou a aula escrevendo na lousa, “Carta ao Marcelo Loro”. Ela relembrou
gue haviam escrito a carta e se iniciou uma discussdo. Os alunos pareciam bem
motivados a participar e a professora disse:

Professora colaboradora: vocés se lembram quando realizamos uma atividade no
livro que tinha uma imagem com varios bilhetes colados na porta de uma geladeira?
Alunos: sim (a professora mostra a imagem no livro didatico de lingua portuguesa).
Professora colaboradora: as pessoas da casa moravam préximas, por isso que ficava
facil deixar um bilhetinho. Mas um bilhete é curto ou longo?

Alunos: curto.

Professora colaboradora: ele conta uma ideia ou vérias ideias?

Alunos: uma ideia.

Professora colaboradora: e o que tem escrito em um bilhete?

Aluno 1: a saudacéo.

Alunos: despedida.

Aluno 2: 0 assunto.

Professora colaboradora: em uma carta, a gente escreve pouco ou muita coisa?
Alunos: muita.

Professora colaboradora: quando vocés fizeram a carta para o Marcelo eu lembro
gue vocés escreveram muitas coisas, ndo €?

Aluno 3: eu agradeci ele.

Professora colaboradora: quem escreveu aqui bastante coisa na carta?

Alunos: eu (muitas criangas levantam a mao).

Aluno 1: eu pedi para fazer um livro de Pokémon.

Aluno 2: eu vou pedir para ele um livro do Dragon Ball.

Professora colaboradora: agora vamos pensar aqui com a professora. N6s vimos que
os bilhetes deixamos para pessoas proximas e que esta facil da gente conversar. E o
Marcelo Loro, a gente sabe onde o Marcelo mora?

Alunos: néao.

Professora colaboradora: podemos pesquisar, ndo €? Quem entrega a carta?
Alunos: o carteiro.

Professora colaboradora: e como sera que ele entrega essa carta?

Aluno 7: ele tem uma bolsinha que ele deixa as cartas.

Professora colaboradora: e como o carteiro vai achar esse monte de gente?

Aluna 5: tem que ter o endereco e 0 nimero da casa.

Professora colaboradora: quem € aqui que sabe o nimero da sua casa?

(muitos alunos levantam a mao).

Professora colaboradora: se um dia eu quiser escrever uma carta, 0 que eu preciso?
Aluna 5: precisa do endereco.

Aluno 3: do nimero da casa.

Professora colaboradora: muito bem, eu preciso saber o nome da rua, o home da
pessoa para quem eu vou mandar a carta e o nUmero da casa.

Professora colaboradora: e se morar em uma outra cidade, o que eu tenho que
fazer?

Aluno 3: saber o nome da rua e o nome da cidade.

Professora colaboradora: a gente ja sabe para quem vamos enviar a carta.

Alunos: para o Marcelo Loro.

Professora colaboradora: vocé sabia que ele mora em uma cidade aqui por perto?
Nd&s vamos pesquisar qual é o endereco dele.

Aluna 5: e a carta vai dentro de um envelope.

Aluno 3: é um papel dobrado que a gente coloca carta dentro.

Professora colaboradora: agora, eu tenho aqui um livro muito bacana chamado O
carteiro chegou, e neste livro tem varias cartas e eu achei muito bacana mostrar para
VOCés essas cartas, posso ler para vocés?
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Fonte: registro do diério da pesquisadora.
Durante a leitura do livro O carteiro chegou, a professora conduzia pausas

e fazia perguntas relacionadas aos elementos das cartas que estavam no livro,
como: envelope, selo. A professora retirava as cartas de dentro dos envelopes e

realizava a leitura de cada carta, conforme ilustra a figura abaixo.

Figura 20
Professora colaboradora realizando a leitura no Modulo 1

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Os alunos participavam ativamente e ao final de cada carta apresentada
no livro relembravam os elementos da carta e o contexto de producédo, como o
exemplo abaixo em que a Cachinhos Dourados escreve uma carta para se

desculpar por ter entrado na casa dos 3 ursos.

Figura 21
Trecho do livro O carteiro chegou
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Fonte: parte do livro O carteiro chegou. Ahlberg e Allan (2007).

Ao terminar a leitura, a professora colaboradora combinou com os alunos
gue na aula seguinte iriam escrever juntos uma carta para o autor e que teriam
gue pensar em ideias. As criangas concordaram prontamente.

No modulo 2, nosso objetivo principal era que os alunos pudessem
reconhecer a organizacdo das partes dos elementos da carta, e percebessem as
caracteristicas presentes no género textual “carta’, com a certificacdo da
disposicdo das partes dos elementos (data e lugar, destinatério, saudacao inicial,
assunto, saudacéo final, assinatura do emissor).

Para isso, montamos uma apresentacdo de slides com algumas imagens de
diferentes tipos de cartas e com as caracteristicas desse género. Também
buscamos levar a sala de aula algumas cartas, para que os alunos pudessem

manusea-las e realizar a leitura em duplas.

Figura 22
Exemplos de alguns dos slides apresentados no Médulo 2

CARTA © QUE TEM

UMA CARTA?

LOCAL E DATA

SAUDACAO

ASSUNTO
DESPEDIDA
NOME DE QUEM ESCREVE

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Ao finalizar a leitura, produzimos colaborativamente com os alunos uma

carta coletiva ao autor e utilizamos os elementos constatados durante a aula. A
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professora colaboradora foi a escriba, sempre mediando e propondo situacdes
sobre como seria a melhor maneira de expressar as ideias na carta. Durante a
roda de conversa preparada anteriormente a producdo da carta, alguns alunos ja
reconheciam algumas das caracteristicas do género “carta”’, conforme evidencia

a transcricao a seguir.

Professora colaboradora — Eu preciso da ajuda de vocés para
escrever uma carta ao autor.

Aluno 1 — OIl4, Marcelo Loro.

Professora colaboradora — N6s podemos colocar “ola"?

Aluno 2: — Nao, tem que colocar o nome da cidade.

Professora colaboradora — E qual é a nossa cidade?

Aluno 2 — S&o Caetano do Sul

Professora colaboradora — E que dia € hoje?

Alunos — 21 de novembro.

Professora colaboradora — Bom, ja colocamos o local e a data, o que
vou colocar agora?

Aluna 1: — Ol4, Marcelo Loro.

Professora colaboradora — Quem concorda de colocar “ola”?

(Muitos alunos levantam a mao).

Aluno 3 — Bom dia.

Professora colaboradora — Mas se ele receber a noite, posso colocar
“old” entdo?

Alunos — Pode.

Neste trecho, observamos que os alunos se posicionaram e consideraram
colocar o local e a data na carta. Em seguida, na saudacdo inicial, colocaram-se,
ao escolher “o0la”; no préximo trecho transcrito, identificamos o assunto escolhido

pelos alunos.

Professora colaboradora — A gente ja descobriu muitas coisas do livro
dele, o qué?

Aluno 4 — Ele tem uma irma.

Aluno 5 — Ele tem medo de barulhos

Professora colaboradora — Ele pretende fazer 2 livros novos, né?
Alunos — O zoo e o das férias do Tutuli.

Professora colaboradora — Mas essa carta que estamos fazendo é s6
da professora?

Alunos — N&o, é de todo mundo.

Professora colaboradora — E onde nos estamos fazendo essa carta?
Alunos — Na escola.

Professora colaboradora — E eu posso contar para ele que estamos
na escola?

Aluno 5 — Nés estamos na escola.

Professora colaboradora — Eu posso escrever colado na margem ou
eu tenho que colocar?

Alunos — Paragrafo.

Professora colaboradora — NGs gostamos muito ou pouco?

Alunos — No6s gostamos muito do seu livro.
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Professora colaboradora — O Marcelo vai comecar a ler essa carta;
guem € “nos™?

Aluno 3 — A gente.

Professora colaboradora: — O que nés somos aqui na escola?

Aluno 4 — Criancas.

Professora colaboradora — Dentro da escola, vocés séo o qué?
Aluno 1 — Alunos.

Professora colaboradora — Nos podemos falar que somos alunos da
escola?

Aluno 1 — N6s gostamos muito do seu livro e somos alunos do 12 C.
Professora colaboradora — Sim, do 12 C, mas esta cheio de 1%>-anos
nas escolas?

Aluno 3: — Temos que colocar o nome da nossa escola.

Professora colaboradora — Vamos ler para ver se esta faltando
alguma coisa (professora realiza a leitura). O que mais?

Aluno 2 — Que ele faca um livro para a gente.

Aluno 6 — Eu queria que ele fizesse um livro de aventura.

Professora colaboradora — Mas nés ja escrevemos que gostamos
muito do seu livro.

Aluno 6 — Esperamos que vocé faga outros livros.

Professora colaboradora — Vamos |4, entdo esperamos que vocé faca
outros livros, mas que tipo?

Aluno 6 — Alegria e livro de aventura.

Aluno 1 — De diversao, livros de aventura e alegria e final feliz.
Professora colaboradora — Aventuras, alegria, animacdo e um final
feliz.

Percebemos que, durante a roda de conversa, surgiram diferentes ideias,
gque a professora foi ouvindo, e em alguns momentos ela mencionava
comentarios sobre o uso do paragrafo, sobre como se apresentar ao autor e 0

trecho transcrito a seguir evidencia o dialogo na etapa de finalizacdo da carta.

Aluno 4 — A gente pode colocar assim 6, 0 nosso nhome, de quem
escreveu.

Professora colaboradora — Mas a gente ja vai terminar essa carta?
Aluno 1 — N&o, a gente quer conhecer ele.

Professora colaboradora — Nds podemos fazer um convite, mas de
que jeito?

Aluno 6 — Vocé vem na nossa escola?

Aluno 7 — Vocé poderia visitar a gente?

Professora colaboradora — Vocés gostaram dessa ideia?

Alunos — Sim.

Professora colaboradora — Entdo paragrafo de novo, mas por que a
gente quer que ele venha aqui?

Aluno 8 — Para trocar ideias.

Professora colaboradora — Podemos escrever para ele vir trocar
ideias sobre o livro. Isso ser4 uma pergunta?

Alunos — Coloca ponto de interrogacao.

Professora colaboradora — Vou ler a carta para a gente ver se esta
tudo certo. E a gente vai esperar que ele responda, certo?

Alunos — Sim.

Professora colaboradora — Entdo, vamos escrever “ndo demore para
responder, pois estamos ansiosos” e ponto final. E agora?

Aluno 4 — Se despedir.
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Professora colaboradora — Como?

Aluno 5 — Até mais.

Aluno 1 — Abracos.

Professora colaboradora — Entdo, vamos colocar “até mais” e
“abracos”.

Aluno 5 — Seu home.

Professora colaboradora — Mas quem escreveu a carta?
Alunos — N6és.

Professora colaboradora — e entdo, vamos escrever o nome da
professora e seus alunos.

Como podemos constatar, na finalizagdo da carta, as criangas
demonstraram a vontade de conhecer o autor do livro, e que queriam que ele
visitasse a escola. A professora acolheu as sugestfes dos alunos e continuou
fazendo as mediacfes sobre o uso da pontuacéo (ponto de interrogacao e ponto
final), recursos para a despedida e sobre como assinar a carta.

Por fim, a professora enfatizou que, ao terminar uma producdo de um
texto, temos que revisar a escrita e, assim, fez a leitura do que foi escrito
juntamente com as criancas. Cabe destacar que acdes de ler e revisar o que foi
escrito foram tematizadas e planejadas em nossos encontros da Parceria
Formagdo. Na figura 21, podemos observar a professora colaboradora

realizando a escrita da carta coletiva com seus alunos.

Figura 23
Professora colaboradora como escriba da carta coletiva

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.
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Com essa proposta de producéo de carta, no Médulo 2, percebemos que
os alunos em fase de alfabetizacdo puderam expressar suas ideias, organizaram
0 texto, com a ajuda da intervencéo da professora, e buscaram informacdes para
escrever a carta, como podemos verificar na producao coletiva ilustrada na figura
abaixo.

Figura 24
Escrita da carta coletiva
T T
540 CAETANG Do SUL, JA pe NOVEMBAO pe -S43 Texto digitado:
OLA WMAagcero Lodo SAO CAETANO DO SUL, 20 DE
SETEMBRO DE 2017
NS GosTavios muite o Sew Liveo OLA, MARCELO LORO
SoMos \LurlOoS Do .)7/{.“-_/-" / £ L
— il NOS GOSTAMOS MUITO DO SEU LIVRO,
 SPERAMDET MU s e SOMOS ALUNOS DO 1° ANO C (nome da
LiNReS Com AVENTUSA x| escola). i
E UMLEINGE PRl : S ESPERAMOS QUE VOCE FACA OUTROS
JECE.  CosTARIS e Uik A s LIVROS ~COM  AVENTURA,  ALEGRIA,
COLA PARA TROCAR  \SETHS. e ANIMAGAO E UM FINAL FELIZ. .
Ro 2 VOCE GOSTARIA DE VIR A NOSSA
Nic DEMORE Muito AR A ESCOLA PARA TROCAR IDEAS SOBRE O
ESFONOER, ESTAMOS MuiTo ANSIoSses LIVRO?
ARA Recege Lo NAO DEMORE MUITO PARA RESPONDER,
ATE wmais ESTAMOS MUITO ANSIOSOS PARA RECEBE-
: LO.
ABRACOS, ATE MAIS,
RoF o ABRACOS
FHNA B SURTEORMA v 17 PROFESSORA (nome da professora) E SUA
TURMA DO 1°C.

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Consideramos que o0 nosso objetivo nesse modulo foi atingido, pois os
alunos participaram em todo momento da aula, manifestando ideias, e foram
relembrando as partes da estrutura do género “carta’, conforme pudemos
verificar nas falas transcritas acima.

No modulo 3, o objetivo principal foi a atividade de producdo de uma
carta ao autor, em duplas, com a finalidade de ampliar o repertério dos alunos
em relacdo a contetdo. Antes da producédo, em roda de conversa, a professora
colocou em discussdo o0 que poderia ser o conteudo da carta ao autor,
destacando que os alunos poderiam expressar seu olhar pessoal sobre algo que
Ihe chamou a atencao no livro do autor, como também sobre o autor.

Nessa atividade, as duplas foram formadas por alunos em diferentes

estagios de dominio da escrita, porém nao muito distantes, para que discutissem
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colaborativamente sobre o que gostariam de escrever ao autor e, na sequéncia,
produzissem a carta em dupla, a partir dos conhecimentos construidos nas aulas
anteriores.

As propostas de atividades em duplas produtivas sédo de grande
relevancia, pois sabemos que no processo de alfabetizacdo esse tipo de
atividade contribui para que os alunos avancem em suas hipéteses de escrita,
aprendam uns com 0S outros e ndo somente com o professor, mas também
como os colegas. Dessa forma, escolhemos alunos com competéncias
préximas, mas ndo muito distantes, para que conversassem sobre o que
gostariam de escrever ao autor. Combinamos que entregariamos uma folha, a
fim de que realizassem a escrita da carta em dupla, a partir dos conhecimentos

das aulas anteriores, conforme ilustragdo a seguir.

Figura 25
Escrita da carta em dupla — Mdodulo 3

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Nesse dia, participaram da aula 20 alunos, pois 4 se ausentaram; assim,
tivemos no total 10 produgcbes em duplas. Durante a aula, fui observando as
duplas e anotando as situacdes que cada dupla enfrentava na escrita da carta ao

autor, como ilustrado a seguir.
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Figura 26
Exemplo de carta realizada por uma das duplas

Texto digitado:

SAO CAETANO DO SUL,
DIA 13 DE NOVEMBRO
DE 2017

OLA MARCELO LORO

VOCE PODE FAZER
MAIS LIVROS PARA
GENTE E MUITO
OBRIGADA E OBRIGADO
POR VOCE FAZER ESSE
LIVRO

TCHAU
(NOME DOS ALUNOS)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Nesta dupla, os alunos trabalharam colaborativamente com empenho e
dedicacgao, e pude observar que cada um deu uma ideia, conforme evidencia o

trecho transcrito a seguir.

Aluno — O que vamos escrever?

Aluna — O nome da cidade e o dia de hoje.

Aluno — Que dia é hoje?

Aluna — 13 de novembro.

Aluno — Bro, bro.

Aluna—EBRO.

Aluna — Agora pula uma linha e escreve: “Ola, Marcelo Loro”.

Aluno — Mar-ce -lo Lo-ro (os dois se ajudam).

Aluna — Pula mais uma linha.

Aluno — E agora?

Aluna — Vamos falar “muito obrigado”.

Aluno — Mas eu queria que ele fizesse mais livros.

Aluna — Entdo, escreve: “vocé pode fazer mais livros para a gente?” e
“muito obrigada” (o aluno aceita prontamente a ideia da aluna e iniciam
e escrita).

Aluno — Mas obrigada é por que vocé € menina, vou escrever embaixo
obrigado por fazer vocé fazer esse livro.

Aluna — Ta bom (os dois se ajudam na escrita).

Aluna — Pula a linha e faz a despedida, escreve “tchau’.

Aluno — Como escreve “tchau™?

Aluna — A professora escreveu na lousa TCHAU para ajudar a (nome
da aluna): é T-C-H-A-U.

Aluno — E agora 0 n0sSso home; eu assino 0 meu e vocé assina o seu.
Aluna — Ta.
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Como observamos, os 2 alunos respeitaram as ideias um do outro e foram
relembrando os elementos importantes de uma carta, conseguiram realizar a
escrita e, no fim, a professora pediu para cada dupla realizar a reviséo, lendo o
que escreveram.

No modulo 4, o objetivo principal foi a digitalizagcdo das escritas das
cartas realizadas em dupla com a atividade de andlise dos textos digitalizados
com as escritas das cartas e projecao na lousa digital. Com a leitura de todas as
producdes e os questionamentos referentes as caracteristicas do género “carta”,
os alunos eram convidados a ler suas producdes e, com o auxilio de uma régua,
dirigiam-se a frente da lousa digital. Assim, percebemos que os alunos se
sentiram valorizados por ver sua escrita na lousa e que os colegas poderiam
ajudar por meio de sugestdes, conforme evidencia a figura 27. Nesse momento,
também produzimos a lista de constatacdes a partir das descobertas e do que
achamos interessante nas escritas da carta, trabalhando a melhor forma de
efetivacao do texto.

Figura 27
Cartas digitalizadas — Modulo 4

‘ lH‘III‘

[ croymsn 1
/ =

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

J4a, no modulo 5, pela proximidade do final do ano, o objetivo principal foi
a producéo de cartas ao Papai Noel, ressaltando que as producdes iriam para o

painel da escola e depois seriam entregues aos pais no dia da reuniao de pais.



115

Planejamos esse modulo pensando em uma atividade simplificada de
producdo da escrita, em que cada aluno fabricaria espontaneamente uma carta
direcionada ao Papai Noel.

Durante a elaboracéo da carta, a professora colaboradora andava pela
sala e solicitava aos alunos que realizassem a leitura da carta. Nesses
momentos, alguns alunos percebiam que faltavam letras em algumas palavras

ou que tinham esquecido elementos do género “carta”.

Figura 28
Exemplo do momento da leitura da carta para o Papai Noel

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

A seguir, exemplificamos uma producdo da carta ao papai Noel da aluna
Sara, nela podemos verificar que, diferentemente de sua producéo inicial (figura
18), a aluna ja escreve dando espaco entre as palavras, utiliza os elementos do
género carta (local, data, saudacgao, assunto, despedida e assinatura), ainda que
com dificuldades na questdo da clareza em suas ideias, como observado a

seqguir.
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Figura 29

Exemplo de carta da Sara para o Papai Noel
SRo CrEYANO do  SLUE. 2T NOVENRRY BE @ofd ‘ Texto digitado:
~ PA ;777 MA‘_»‘““ = e e .
o et SAO CAETANO DO SUL, 25 DE
I s S

NOVEMBRO DE 2017

BOZ INsN =

OLA PAPAI NOEL

CAZA SEDIDADOLRA D BARIRIE

L\ JIOEC BOZ I\ A (nome da aluna)
E UV TEEMNQ IOEC E NMRARNO PAPAE NOEL
EVU P00 IR, NN SUA CALA BOAZINHA
BE 1.\0> CAIXA REGISTRADORA DA
BARBIE

EU VOU SER BOAZINHA

EU TE AMO. VOCE E O MELHOR
PAPAI NOEL.

EU POSSO IR NA SUA CASA?
BEIJOS

(nome da aluna)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Em suma, organizamos cada atividade dos modulos pensando no
percurso de aprendizagem dos alunos, o que nao foi uma tarefa facil, mas
tivemos o cuidado de trabalhar, como Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 88)
orientam, com 4 niveis principais na producdo de textos: representacdo da
situacdo de comunicacdo (com a preocupacao acerca do destinatario,
finalidade, posicionamento como autor ou locutor), elaboracédo dos conteudos
(criatividade e busca de informacdes importantes), planejamento do texto
(estruturacdo de um plano coerente com o0 objetivo desejavel), e realizacdo do
texto (utilizacdo do vocabulario adequado, dos tempos verbais, dos
organizadores textuais).

Ao final do Mddulo 5, realizamos mais um encontro da Parceria
Formacdo e, por termos trabalhado os 4 niveis sugeridos pelos autores,
chegamos ao consenso de que o0s alunos estavam preparados para escrever a
producéo final. Para melhor visualizacdo dessa etapa da SD, elaboramos uma

sinopse de cada médulo trabalhado, conforme ilustra a figura abaixo.
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Figura 30
Sinopse das atividades planejadas na SD carta ao autor

Atividades de identificacdo da diferenca entre os
elementos da escrita de um bilhete e de uma carta,
salientando a fung&o da carta no contexto da historia O
carteiro chegou e em diferentes situacdes de
comunicacao de escrita.

Atividades para assimilacdo das caracteristicas do
género “carta”, por meio de roda de conversa, uso da
lousa digital e leitura de diferentes tipos de carta.

Atividade de escrita colaborativa, em que a
professora foi a escriba, para exercicio e compreenséo da
estrutura composicional do género “carta”.

Atividade de producdo de uma carta ao autor,
em duplas, com o objetivo de ampliar o repertério dos
alunos em relagé@o ao conteudo da producao.

Atividade de observacdo e andlise coletiva dos
textos produzidos pelas duplas, digitalizados e
projetados na lousa digital, com a finalidade de
elaboracdo da lista de constatacbes a partir das
descobertas e reconhecimento do que € importante para

Atividade simplificada de producdo da escrita
individual e espontanea de uma carta ao Papai Noel,
com o intuito de capitalizar o que foi apreendido nos
modulos.

DO® DT

Fonte: elaborada pela professora pesquisadora.
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Outra questdo que levamos em consideracdo para finalizar a SD foi
verificar as capacidades de linguagem mobilizadas em cada etapa, relembrando
gque estas sao ligadas e ndo se separam, mas, para a nhossa analise,
distribuimos as capacidades de acdo (CA), Capacidades Discursivas (CD) e
Capacidades Linguistico-Discursivas (CLD) nas atividades, para observar de
forma mais detalhada cada uma delas, somente no sentido do ambito
metodoldgico da pesquisa, ou seja, para verificar se cada uma estava sendo

contemplada e manter o equilibrio entre elas.

Quadro 7
SD carta ao autor— capacidades de linguagem mobilizadas
Capacidades de Constituicdo
Foco das atividades linguagem mobilizadas | da autoria
desenvolvidas na SD Processo de

CA CD (CLD 9 ”
autorar

Identificacdo de diferencas entre os
1 | géneros “bilnete” e “carta’” e da
funcdo da carta em diferentes X X
situagdes de comunicacao escrita.

Assimilagdo das caracteristicas do
género “carta” e atividade de escrita

colaborativa para  exercicio e X X
compreenséo da estrutura
composicional desse género.
Ampliacdo do repertério dos alunos

3lem relagio ao contetdo de X X
producéo.

Elaboracdo da lista de constatacfes
4 |a partir das descobertas e X X X X
reconhecimento do que € importante
para a producdo de uma carta.

Capitalizacdo do que foi apreendido
nos moédulos. X X X X

Fonte: elaborado pela professora pesquisadora.
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Como vemos, nos modulos analisados, cada atividade realizada privilegia
uma das capacidades, somente a ultima atividade focaliza todas as capacidades,
tendo em vista que tem por objetivo examinar o conjunto de conhecimentos
construidos pelos alunos ao longo dos mdédulos. Esse resultado também
demonstra um equilibrio na distribuicdo das capacidades entre as atividades,
inclusive a preocupacdo com a constituicAo da autoria, para que o aluno
pudesse se posicionar, expressar suas ideias de forma dialégica e com atitude
responsiva, em diversos momentos, quando os alunos trocaram suas ideias,
argumentaram defendendo seus pontos de vista, desenvolvendo a linguagem
oral, como também nas atividades com a linguagem escrita em que os alunos
trabalharam coletivamente, em duplas, e por fim individualmente.

ApOs a realizagdo dos médulos, os alunos realizaram a produgéo final, a

gual sera melhor explicada no préximo item.

4.2.4 A producao final

Diante de todos os moadulos realizados na SD, era necessério verificar se
0s objetivos foram alcancados e, conforme explicam Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004, p. 90), esta é “a possibilidade de pdbr em pratica as nogdes e os
instrumentos elaborados separadamente nos moddulos”. Desse modo,
planejamos o momento da producédo final, que ocorreu no final do més de
novembro. Nesse dia, ausentaram-se 3 alunos, resultando em um total de 21
producdes finais.

De inicio, a professora colaboradora relembrou com os alunos todos os
elementos importantes para a escrita de uma carta, a partir da nossa lista de
constatacdes. Depois, foram entregues aos alunos a primeira producdo, para
gue observassem e analisassem. Logo em seguida, com a mesma consigna
atribuida na primeira producéo, os alunos foram orientados a retomar e reler a
primeira carta ao autor, e reescrevé-la, colocando em prética suas

aprendizagens. A figura a seguir ilustra esse momento.
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Figura 31
Alunos com a producdo inicial e escrevendo a produgéo final

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

E, assim, com as suas producgdes iniciais em maos (figura 31), as criangas
iam lendo e percebendo que na carta inicial faltavam alguns elementos da carta
e outras sentiam que queriam mudar o assunto e que tinham novas ideias.

Por fim, todos reelaboraram sua producédo inicial, agregando os
conhecimentos aprendidos durante os médulos. Com isso, pudemos estabelecer
a comparacao entre a producao inicial com a final dos alunos, ao verificar se
ocorreram avancos nos conhecimentos do género e nas capacidades de
linguagem e autoria dos alunos.

E importante lembrar que, apos a producéo final, ainda oferecemos aos
alunos a possibilidade de um momento da revisdo do proprio texto. Isso ajudou
os alunos a perceber suas dificuldades e corrigir alguns problemas em sua
producdo final, além de aprimorar a qualidade de seus textos. Dessa forma,
consideramos a revisdo um procedimento de grande importancia para a reflexao
da crianca a respeito da sua propria escrita, mesmo antes da construcao da
base alfabética.

Para identificarmos as contribuigcbes da SD do género “carta ao autor” por
nos elaborada e aplicada no contexto da alfabetizacdo, realizamos a
investigagdo das producgdes iniciais e finais dos 4 alunos ja identificados no
subitem 4.2.2, quando apresentamos a andlise das produg¢fes iniciais. Desta

vez, considerando as 2 produgdes — inicial e final —, buscamos verificar se 0s



121

alunos ampliaram os conhecimentos, principalmente, se avancaram em suas
capacidades de linguagem e na constituicdo da autoria. Para tal, utilizaremos os
mesmos aspectos da grade de avaliacdo das quais nos valemos na andlise da
producéo inicial: contexto de producgéo, contetdo temético, planificacdo/estrutura

composicional do texto, textualizacdo/elementos linguisticos e gramaticais, e

estilo/autoria.
Figura 32
Producao inicial e final de Gisele
Producao inicial de Gisele
Texto digitado:
(NOME DA ALUNA)
Ell () [ ¥ (ZE (A J\f ™ EU QUERO FAZER UM LIVRO
Y B W v it o IGUAL O SEU MARCELO
ViP V. /l L LN, LORO.
>%U X C ‘ o BEIJOS (NOME DA ALUNA).
YL N 2

Producéo final de Gisele

00 5uL 28 DE novgipe e 013,
A0 i | Texto digitado:

i | sAO CAETANO DO SUL, 28
W00 VIACELO LORS DE NOVEMBRO DE 2017

CARO MARCELO LORO

— g : MARCELO LORO EU SOU A
MARCELY LoA) B ;t‘*:‘j_‘t’ ‘ | JLE ~J4) COug- | (nome da aluna) DO (nome da
o A g — 7| escola). VOCE VAI COMECAR
AR A PAZER DUTRos viyReSTE O TUTUD) Eve ESTA BEM S /2R | A FAZER OUTROS LIVROS? E

O TUTULI ELE ESTA BEM? E

PORQUE VOCE NAO FAZ

W MBS s AVA «eon B i
) TAZ UMS LINRDS LOM A QUR FILHA S AR-

eESTAREMY UNS LIVROS COM A SUA
- ——| FILHA SARITA. E VOCE ESTA
e _ BEM?
181705 QUBRI0 MACEL Y LoD, BEIJOS QUERIDO MARCELO
—| Loro.
| (nome e sobrenome da
aluna)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.
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Quando analisamos a producdo inicial de Gisele, percebemos que aquela
pode ser categorizada como um “bilhete”, por ter esta escrito uma mensagem
curta “EU QUERO FAZER UM LIVRO IGUAL O SEU MARCELO LORQ”, e nédo
apresentar as caracteristicas de uma carta. Também podemos verificar que a
aluna nao tinha muito o que dizer ao autor, porém ja se encontrava na hipotese
alfabética e demonstrava apenas algumas dificuldades na escrita das palavras
“fazer” e “igual’.

J& na producdo final, notamos que a aluna compreendeu melhor o
contexto de producéo, confeccionando um texto mais apropriado aos objetivos
solicitados na consigna atribuida pela professora. Podemos observar isso ao
mobilizar as caracteristicas do contexto de produc¢éo, quando no inicio a aluna
direciona a escrita ao destinatario com uma saudac¢do adequada ao contexto de
produgdo “CARO MARCELO LORO”.

Quanto ao conteudo tematico, a aluna se apresenta (MARCELO LORO
EU SOU A [nome da aluna] DO [nome da escola]) e aborda um assunto mais
pertinente aos objetivos do género “carta”, ao escrever e exprimir sugestoes e
dicas para o autor, como nos trechos: “VOCE VAl COMECAR A FAZER
OUTROS LIVROS?” e “O TUTULI ELE ESTA BEM? E PORQUE VOCE NAO
FAZ UNS LIVROS COM A SUA FILHA SARITA. E VOCE ESTA BEM?".
Podemos observar nessas passagens que a aluna se assume na escrita da carta
em primeira pessoa do singular e faz uso de um vocabulario mais adequado ao
contexto da carta ao autor, demonstrando certa coeréncia e coesdo nas ideias
apresentadas e bons avancos na escrita ortografica; ela apenas omitiu o “r’ no
nome do autor Marcelo. No final da carta, a aluna se despede (BEIJOS
QUERIDO MARCELO LORO), posicionando-se com pouca formalidade, e ao fim
da carta parece estabelecer um tipo de interagcdo com o autor de forma mais
afetiva.

Com isso, podemos constatar que Gisele revela avang¢os nas capacidades
de acao, ou seja, produziu um texto adequado ao contexto de producgéo, ao criar
um texto relativamente ligado ao que foi solicitado na consigna.
Consequentemente, a aluna fundou a interacdo com o destinatario, com o
conteudo e a linguagem adequados.

No que diz respeito a estrutura composicional do texto, notamos que o

texto de Maria se aproxima da estrutura do género “carta”, ou seja, a aluna
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organizou as partes da carta com local e data com dia, més e ano (cabecalho),
saudacédo e vocativo, assunto (corpo do texto), despedida e assinatura, usando
0s recursos adequados ao género, com uma boa conexdo entre as partes da

carta, conforme ilustrado na figura 33 a sequir.

Figura 33
Estrutura composicional da producao final de Gisele

] (C LG 0R0 ‘ ) INTE ).y kg e
ke eeo Logo £v sov S CE T

3 O) v DAac A oy 3 e ) . £)..
e T v BN AN o e 3
GUE NOCE NRo FAZ UMS LINKRUS COM A SUR FILHA SAR-
A et | ¥ = 2/ 9 —_— Ca
'1'1, A ENoce ESTA sC A (-> ASSUNTO
| RE1J0S QUERIDO MACELO (LD Q:'f,"!",_:. DESPEDIDA

> ASSINATURA

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Podemos verificar também que a producdo final de Gisele demonstra
avancos nas capacidades discursivas, recorrendo ao uso dos aspectos de
organizacdo do género “carta’.

Quanto a textualizacdo/elementos linguisticos, observamos que a aluna
dispde seu texto em um s6 paragrafo, apresenta espacamento entre as palavras
e faz o uso de algumas convencdes gréaficas apropriadas, como sinais de
pontuacdes (uso do ponto de interrogacdo e ponto final), uso de acentuacado nas
palavras: “SAO”, “WVOCE”, “NAO” E “ESTA”, e ao decorrer da escrita percebemos
0 uso da repeticdo do pronome de tratamento “voc&” em 3 passagens “VOCE
VAI COMECAR A FAZER OUTROS LIVROS? E O TUTULI ELE ESTA BEM? E
PORQUE VOCE NAO FAZ UNS LIVROS COM A SUA FILHA SARITA. E VOCE

ESTA BEM?". Esta é uma marca de interlocucdo, demonstrando tom bem
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informal de interacdo com o interlocutor (autor). Dessa forma, aferimos também
avancos em suas capacidades linguistico-discursivas.

Quanto a questdo da autoria, a nossa analise da producao final sustenta-
se nos fundamentos dos autores que referenciam a constituicdo da autoria no
contexto escolar, desde o processo de alfabetizac&o, principalmente por meio
dos 3 principios do processo de autorar, sugeridos por Colello (2015; 2017): a
composicdo do texto como recurso de comunicagao e de interagdo, o "COMO
DIZER"; na condicdo e na relagdo com o outro, na motivacdo em ter "O QUE
DIZER", com a construcdo de sentidos e, por fim, no processo dialégico e na
interlocucdo, na escrita para 0 outro, com uma atitude responsiva, tendo o
propésito "PARA QUEM DIZER".

Tendo isso em vista, € possivel observar, principalmente, na producéo
final, que a autoria em “como dizer” esta na forma como a aluna organiza a sua
carta ao autor, ao eleger a escolha das palavras e a linguagem informal utilizada
com o interlocutor.

Quanto a “o que dizer’, podemos notar a voz da aluna no
desenvolvimento do texto, como, por exemplo, quando ela se posiciona: “E
PORQUE VOCE NAO FAZ UNS LIVROS COM A SUA FILHA SARITA",
emitindo sua opinido pessoal, a de uma nova sugestao de livro para o autor, e
também na passagem quando ela quer saber se o autor e a personagem Tutuli
estavam bem: “O TUTULI ELE ESTA BEM?” e “E VOCE ESTA BEM?”.

Quanto ao processo dialégico e a interlocucéo, tendo o propoésito "PARA
QUEM DIZER", no texto de Gisele, enxergamos a tentativa de estabelecer uma
atitude responsiva, quando ela considera a presenca do outro (no caso o autor) .
Isso pode ser percebido nas marcas de interlocucado, ao utilizar os pronomes de
tratamento “CARO”, “VOCE” e "QUERIDO”, assumindo um posicionamento
dialégico no processo de escrita de seu texto, ao formular diferentes perguntas
ao autor e estabelecendo uma relacéo interlocutiva.

Em suma, consideramos que Gisele conquistou grandes avangos nas
capacidades de linguagem e na constituicdo da autoria, quando comparamos a

sua producao final com a inicial.



Figura 34

Producéo inicial e final de Maria
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Producéo inicial de Maria

UAF> MARCELO LoRo

Q%L(um’ﬁﬁ"g05uvﬁx

1L LR

Texto digitado:

BOM DIA MARCELO
LORO

VOCE PODE MANDAR 0OS
LIVROS PARA A GENTE
LER?

(NOME DA ALUNA).

Producéo final de Maria

QRO.CAETANG D0 SUL, AZDENDVEMBRODE DO

_B!M_TAHO]EVMAP(‘FI 0 LORD
Eusou o NN

MARCELOLORD
QUEREMOS QuE VOCE_VENHH NA NISSA ESCOLA

. VOCE Pone
WANCAR 0% PRoSIMOLIVROING TUTULL E NA SARITA
S 1

QBRIGADO. REITDS E ABW\% DS

Texto digitado:

SAO CAETANO DO SUL, 28
DE NOVEMBRO DE 2017

BOA TARDE MARCELO
LORO

EU SOU A (nome da aluna)

MARCELO LORO
QUEREMOS QUE VOCE
VENHA NA NOSSA
ESCOLA (nome da escola).
VOCE PODE LANCAR OS
PROXIMOS LIVROS DO
TUTULI E DA SARITA.

OBRIGADA BEIJOS E
ABRACOS
(nome da aluna)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Como na andlise realizada anteriormente da producao inicial de Maria,

seu texto pode ser considerado proxima do género textual “bilhete”, por se tratar



126

de um texto curto, no qual ela apenas solicita ao autor Marcelo Loro que envie
livros.

Em sua produgdo final, a aluna demonstra mais motivagdo ao escrever.
Isso pode ser observado facilmente por meio da comparagdo entre a versao
inicial e final. E interessante verificar que, em rela¢do ao contexto de producéo,
Maria produz um texto mais elaborado, porém nem tanto assim, de acordo com
0s objetivos solicitados na consigna atribuida pela professora, pois no inicio
Maria faz uma saudacado ndo muito apropriada ao contexto de producido “BOA
TARDE MARCELO LORO” e, em seguida, apresenta-se e repete outra vez o
nome do autor. Outro ponto que notamos é que a aluna, inicialmente, apresenta-
se utilizando a primeira pessoa do singular, “EU SOU A...”
posiciona na primeira pessoa do plural: “QUEREMOS QUE VOCE VENHA NA
NOSSA ESCOLA”, assumindo a voz do coletivo da classe e, posteriormente,
expressa uma sugestdo ao autor, no trecho “VOCE PODE LANCAR OS
PROXIMOS LIVROS DO TUTULI E DA SARITA”.

Quanto ao conteudo tematico, percebemos que Maria traz mais elementos

, € em seguida se

na segunda producdo e faz uso de vocabulario mais especifico do género
“carta”, demonstrando certa coeréncia e coesao nas ideias apresentadas. No
final da carta, a aluna agradece e se despede escrevendo “OBRIGADA BEIJOS
E ABRACOS”, o que evidencia informalidade na interatividade com o autor.
Dessa forma, fica evidente que a producéo final de Maria estd mais adequada a
situacdo comunicativa proposta, estabelece a interlocucdo com o destinatario
com mais elementos, demonstrando, assim, avanco em suas capacidades de
acao.

No que diz respeito a estrutura composicional do texto, observamos que
0 texto se aproxima da estrutura do género “carta”. Ou seja, a aluna organizou
as partes da carta com lugar e data com dia, més e ano (cabecalho), saudacéo e
vocativo, assunto (corpo do texto), despedida e assinatura, usando 0s recursos
adequados ao género, com uma boa conexédo entre as partes da carta, conforme

ilustrado na figura abaixo.
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Figura 35
Estrutura composicional da producéo final de Maria

RO CAETANG D0 SUL, A4 DENDvEMBERoDE D01 LOCAL
EDATA

e — ——

R0 YARDE FARCEL 0 LoRo P SAVDAGAO ENOHE DOAUTOR

Eusoy o DI > ASSUNTO

MARCELO LORD
QUESEMOS QuE VOCE VENHES NA NDSSA ESCOIA
I \/0CE Pon:

AANCAR 0% PROSIMOLIVROSNO'TUTULL E DA SARITA,

N0 RELTDS E ARRAC 08 > DESPEDIDA

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Portanto, verificamos que a aluna demonstrou avangos nas capacidades
discursivas, mobilizando em seu texto o uso dos aspectos de organizagdo do
género “carta” trabalhados nas atividades dos modulos.

Quanto a textualizacdo/elementos linguisticos, observamos que a aluna
dispbe seu texto em um sO paragrafo, apresentando espagcamento entre as
palavras e fazendo o uso de algumas convengdes graficas apropriadas, como o
uso do ponto final e de acentuacdo nas palavras: “SAO” e “VOCE’,
demonstrando avancos na escrita ortografica das palavras. Ela apenas escreveu
“PROXIMO” com “s”. No decorrer da escrita, percebemos a repeticdo do
pronome de tratamento “voc&” em 2 passagens: “QUEREMOS QUE VOCE
VENHA NA NOSSA ESCOLA [...]” e “VOCE PODE LANCAR [...]. Esta é uma
marca de interlocucdo, revelando tom bem informal de interacdo com o
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interlocutor (autor). Com isso, verificamos avan¢os nas capacidades linguistico-
discursivas de Maria.

Em relacdo a autoria, é possivel observar em alguns trechos indicios da
voz da aluna no desenvolvimento do texto, mesmo quando ela se posiciona de
forma coletiva: “QUEREMOS QUE VOCE VENHA NA NOSSA ESCOLA [...]" e
quando ela faz uma sugest&o ao autor: “VOCE PODE LANCAR OS PROXIMOS
LIVROS DO TUTULI E DA SARITA”.

Também podemos notar no texto de Maria a tentativa de estabelecer uma
atitude responsiva, quando ela considera a presenca do outro (no caso o autor).
Isso pode ser percebido nas marcas de interlocucédo, ao utilizar o pronome de
tratamento “VOCE”, assumindo um posicionamento dialégico no processo de
escrita de seu texto, ao pedir que lance os novos livros com 0s 2 como
personagens, estabelecendo uma relacao de interacao.

A nosso ver, Maria demonstrou avancos nas capacidades de linguagem.
Considerada em processo de alfabetizac&o, a aluna conseguiu produzir um texto
com mais contetdo, mobilizando vérios aspectos trabalhados nas atividades dos

modulos, superando suas dificuldades iniciais.

Figura 36
Producéo inicial e final de Paulo

Producéo inicial de Paulo

e e S S0 R 5 ——
U.k ,‘\ \\\\ \\{LU l,w\] o) g?_XAtO dlg;\tA?FgéELo
\ LORO

\\ V(N N A TR TRl FORQUE O SEU
/ \ (l WL Jﬂl ,‘____?.\_j__‘ AV ;‘I_L_U‘;_i\:@j FILHO TEM MEDO

‘, DE BARULHO.
A7 VOCE FOI LEGAL.

v’ ,‘ | | \ y "'-V B \ \\‘\‘ l\l j\‘ “1i \‘.,. kel o

Wﬂ /\\ m'& ‘ NS U7 WY TS TAMBEM E

4 ALY 45 1. NN Y _"JL. ™ ,, o _:)4,, |. S DESENHISTA?
TUTULI MANDA UM

3
m&i\(&rﬂ\— __‘ e & e Ei::;]gr) PARA SEU

ABRAGCO.




129

Producéo final de Paulo

Texto digitado:
SAO CAETANO DO SUL, 28
DE NOVEMBRO DE 2017

OLA, MARCELO LORO

EU SOU DA SALA DO 1° ANO
C.

EU QUERO O LIVRO DO
TUTULI  INDO A ZOO.
ESPERA! NAO E SO 1 LIVRO
DO TUTULI EU QUERO MAIS
LIVRO DO TUTULI. O MEU
NOME E (NOME DO ALUNO).
SE VOCE QUISER PODE SER
‘ - || MEU AMIGO O NOME DA
L '.m ' ' ) l S T MINHA RUA E HELOISA

“WW"{W"U‘M’UW“WT\." Ul f| PAMPLONA, O NUMERO DA
4 :',

MINHA PORTA 945 BLOCO 5
EU MORO EM UM
APARTAMENTO. A COR DO
MEU  APARTAMENTO E
AMARELO E PERTO DO
CARREFOUR. DENTRO DOS
APARTAMENTOS O NOME E
TORIN POSITANO, MILAO,
ROMA E VENEZA. O NOME DA
MINHA CASA E VENEZA E LA
DO LADO ESQUERDO O
PRIMEIRO E NAO ESQUECA
DO LIVRO. EU ADORO VOCE
E O TUTULI. ELE PODE NA
MINHA APARTAMENTO
TAMBEM. ELE PODE
BRINCAR COMIGO E ME
CONHECER E FALAR
COMIGO NA MINHA CASA OU
LA EMBAIXO SE FOR LA EM
CIMA TEM QUE SER EM
SILENCIO, EMBAIXO E
MELHOR PORQUE NAO FAZ
BARULHO E LA EMBAIXO TEM
PARQUE, QUADRA E NAS
FERIAS SERA QUE ELE PODE
DORMIR NA MINHA CASA,
VOCE PODE.

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Considerando, entdo, as 2 produc¢des de Paulo, podemos observar que,
mesmo sem identificar os paragrafos e usar a pontuagdo adequada, na primeira
producdo, o aluno ja revela conhecimento sobre a organizacdo de um bilhete,
apesar de, nessa producédo, o aluno nao ter compreendido tdo bem a consigna,

pois pede para a personagem Tutuli mandar um beijo para seu pai, na seguinte
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passagem: “TUTULI MANDA UM BEIJO PARA SEU PAPAI?”, ou seja, no inicio do
texto se dirige ao autor e ao final se dirige a personagem.

J& na producdo final, quanto ao contexto de producado, Paulo produziu um
texto bem mais extenso e ja direciona sua escrita ao autor, atendendo melhor a
consigna atribuida pela professora. No inicio, ele escreve uma saudacao
apropriada ao contexto, “OLA MARCELO LORO”. Em seguida, apresenta-se com
maiores detalhes: “EU SOU DA SALA DO 1° ANO C”, “O MEU NOME E (NOME DO
ALUNO) SE VOCE QUISER PODE SER MEU AMIGO”, estabelecendo um
posicionamento na primeira pessoa do singular e, posteriormente, realiza um
convite ao autor para ir a sua casa com Tutuli: “EU ADORO VOCE E O TUTULI.
ELE PODE NA MINHA APARTAMENTO TAMBEM. ELE PODE BRINCAR COMIGO E
ME CONHECER’. Em outras palavras, o aluno produziu um texto mais adequado
a situacao de comunicacao, ao entabular interagdo com o autor.

Em relacdo ao contetdo temético, Paulo amplia significativamente o seu
dizer. Viabiliza a interagdo com o autor, e, ao convida-lo para uma visita em sua
casa, traz informacdes detalhadas de seu endereco, onde fica seu apartamento,
inclusive, sobre as condi¢des para brincar com Tutuli, se ele for visita-lo também.
Dessa forma, o aluno estabelece um tipo de interagdo com o autor de forma
mais pessoal, com tom bastante informal. O conteddo e o vocabulario
apresentado por Paulo é bastante adequado ao género “carta”. Fica evidente, na
producéo final de Paulo, o grande avan¢co em suas capacidades de acao.

Quanto a estrutura composicional do género “carta”, o aluno apresenta o
lugar e data com dia, més e ano (cabecalho), saudacdo e vocativo, assunto
(corpo do texto) e assinatura, porém, esqueceu de colocar a DESPEDIDA, como
podemos observar na figura 37.
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Figura 37
Estrutura composicional da producéo final de Paulo
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Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Dessa forma, observamos que o aluno também avangou nas capacidades
discursivas, mobilizando em seu texto elementos caracteristicos do género
“carta”.

Quanto a textualizacao, notamos que o aluno organizou seu texto em um

grande paragrafo, apresentando pouco espacamento entre as palavras e
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fazendo o uso de algumas convencdes graficas apropriadas, como o uso do
ponto final e de acentuacdo nas palavras: “SAO”, “MILAO”, “NAO” e “VOCE”. Na
escrita de algumas palavras, ainda ha muitas marcas de oralidade (“ELI”, “PODI”
e “CE”), auséncia de convencdes ortograficas (“QUIZER”, “TAMBE/”,
‘ENBACHOQ”, “CILENSIO”, “FAIZ”, “ClI ESQUESA” e CAZA), e realiza algumas
omissodes de letras nas palavras: “SE(R)”, “MINH(A)” e MOR(O)”. No decorrer do
texto, percebemos o uso da repeticdo do pronome de tratamento “vocé”, sendo
esta uma marca de interlocucéo, o que demonstra tom bem informal de interacao
com o interlocutor (autor). De qualquer forma, verificamos avancos nas
capacidades linguistico-discursivas de Paulo.

Em relacdo a autoria, € possivel observar em alguns trechos a voz do
aluno no desenvolvimento do texto, como, por exemplo, quando ele diz “EU
QUERO O LIVRO DO TUTULI INDO A ZOO. ESPERA! NAO E SO 1 LIVRO DO
TUTULI EU QUERO MAIS LIVRO DO TUTULI”, como também quando
manifesta particularidades de seu endere¢co e moradia ao convidar o autor para
ser seu amigo e visita-lo: “VOCE QUISER PODE SER MEU AMIGO O NOME
DA MINHA RUA E HELOISA PAMPLONA, O NUMERO DA MINHA PORTA 945
BLOCO 5 EU MORO EM UM APARTAMENTO. A COR DO MEU
APARTAMENTO E AMARELO E PERTO DO CARREFOUR. DENTRO DOS
APARTAMENTOS O NOME E TORIN POSITANO, MILAO, ROMA E VENEZA.
O NOME DA MINHA CASA E VENEZA E LA DO LADO ESQUERDO O
PRIMEIRO E NAO ESQUECA DO LIVRO”. Outra passagem na qual podemos
perceber as marcas do estilo proprio do aluno é quando ele escreve que adora o
autor e seu filho, e quando o aluno pergunta se, nas férias, Tutuli pode dormir
em sua casa: “EU ADORO VOCE E O TUTULI. ELE PODE NA MINHA
APARTAMENTO TAMBEM. ELE PODE BRINCAR COMIGO E ME CONHECER
E FALAR COMIGO NA MINHA CASA OU LA EMBAIXO SE FOR LA EM CIMA
TEM QUE SER EM SILENCIO, EMBAIXO E MELHOR PORQUE NAO FAZ
BARULHO E LA EMBAIXO TEM PARQUE, QUADRA E NAS FERIAS SERA
QUE ELE PODE DORMIR NA MINHA CASA, VOCE PODE”,

No texto de Paulo, ainda enxergamos a tentativa de estabelecer uma
atitude responsiva, quando ele considera a presenca do outro (no caso o autor).
Isso pode ser percebido nas marcas de interlocugcéo, ao utilizar o pronome de

tratamento “VOCE”, assumindo um posicionamento dialégico no processo de
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escrita de seu texto, ao pedir que o autor seja seu amigo: “VOCE QUISER
PODE SER MEU AMIGQ”. Assim, o aluno estabelece uma relacao interlocutiva e
demonstra seus sentimentos, quando ele escreve “EU ADORO VOCE E O
TUTULLI", por exemplo.

Ao analisar as 2 producdes de Paulo, percebemos avancos em suas
capacidades de linguagem, e na constituicdo da autoria. Em sua producéo final,
podemos verificar que o aluno se posicionou em diferentes momentos e
viabilizou uma relacdo dialégica entre ele e o autor, assumindo maiores
possibilidades de dizer, sendo perceptivel a constituicdo do ser social no texto,
isto é, a funcdo de produtor de linguagem, haja vista os indicios de
singularidades do aluno no texto, o que fortalece as possibilidades de autorar,
como defende Colello (2015).

Figura 38
Producéo inicial e final de Sara

Producdo inicial de Sara
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Producéo final de Sara

o_chbzhig Do S0 3% Do NokMBo 1o Bl éﬁé dé%:%i’go 0o
QLo Lo '

NOVEMBRO DE 2017

OLA MARCELO LORO

EU SOU (nome e
sobrenome da aluna)

1 s,
_ JOCULICOSA,
B Su S SRAUMERe UM

GoN Do ik VACAONSK O Lo TiuLe?
B0 600 D HARlo

EU ESTOU ANIMADA
PARA VOCE VIM NA
(nome da escola). TO
CURIOSA

EU SOU SUA FA
NUMERO UM
QUANDO VOCE VAI
LANCAR O LIVRO
TUTULI?

EU GOSTO DE VOCE
MARCELO.

BEIJOS (nome da
aluna)

8103

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Quando analisamos anteriormente a producdo inicial de Sara,
percebemos que aquela pode ser categorizada como uma “lista”, pelo fato de a
aluna ter escrito a maioria das palavras uma embaixo da outra, e 0 texto nao
apresentar as caracteristicas do género textual “carta’. Também podemos
verificar que a aluna se encontrava na hipotese silabico-alfabética e, mesmo sem
escrever convencionalmente, realizou a escrita. Cabe lembrar que, na producao
inicial, ao terminar sua escrita, a professora colaboradora pediu para a aluna
realizar a leitura de sua carta, que foi transcrita no texto digitado ao lado de sua
producéo inicial. Assim, percebemos que a aluna demonstrou grande motivagao
ao realizar a leitura.

J4 na producdo final, notamos que a aluna compreendeu melhor o
contexto de producdo, produzindo um texto mais apropriado aos objetivos
solicitados na consigna atribuida pela professora. Isso pode ser observado
guando Sara mobiliza caracteristicas do contexto de produc¢éo; no inicio, a aluna

dirige-se ao destinatario com uma saudacdo adequada ao contexto: “OLA
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MARCELO LORQO” e, em seguida, apresenta-se como “EU SOU A (nome da
aluna inteiro)”.

Quanto ao contetdo temético, percebemos que Sara aborda um assunto
mais pertinente aos objetivos da carta ao autor, expressando seus sentimentos e
expectativas: “EU ESTOU ANIMADA PARA VOCE VIM NA (nome da escola).
TO CURIOSA/EU SOU SUA FA NUMERO UM/QUANDO VOCE VAI LANCAR O
LIVRO TUTULI?/EU GOSTO DE VOCE MARCELO”. Podemos observar nessas
passagens que a aluna se assume na escrita da carta em primeira pessoa do
singular, e estabelece a interacdo com o destinatario da carta, em tom informal,
fazendo uso de vocabulario mais adequado ao género em questdo. Com esses
aspectos, entendemos que a aluna demonstrou avangos nas capacidades de
acao, ou seja, produziu um texto adequado ao contexto, respeitando o que foi
solicitado na consigna.

No que diz respeito a estrutura composicional do texto, nhotamos que o
texto de Sara se aproxima da estrutura do género “carta”. Ou seja, a aluna
organizou as partes da carta com local e data com dia, més e ano (cabecalho),
saudacédo e vocativo, assunto (corpo do texto), despedida e assinatura, usando
0S recursos tipicos do género, com uma boa conexéo entre as partes da carta,
conforme ilustrado na figura 39.

Figura 39
Estrutura composicional da producao final de Sara
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Fonte: arquivos da professora pesquisadora.
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Dessa forma, entendemos que a producdo final de Sara demonstra
avancos nas capacidades discursivas, nha medida que ndo mais apresenta o
texto na forma de lista, e sim com estrutura e elementos do género “carta”.

Quanto a textualizacdo/elementos linguisticos e gramaticais, observamos
gue a aluna organiza seu texto em um so6 paragrafo, realizando a divisdo de suas
ideias em linhas. Além disso, ela apresenta bom espacamento entre as palavras,
diferentemente da producéo inicial, porém ainda necessita de maior atengdo em
relacdo as noc¢des de paragrafacdo e emprego da virgula, por exemplo. A aluna
utiliza algumas pontuacfes, como o0 ponto de interrogacdo e o ponto final, e
observamos que ela ja avancou na hipotese de escrita; em sua producéo final ja
escreve alfabeticamente, porém realiza algumas trocas ( “I’ no lugar de r’),
como nas palavras “CURIOSA” e “PARA”. Sara ja faz o uso de acentuacao nas
palavras: “SAQO”, “WOCE”, “FA” e “OLA”, e verificamos, portanto, avancos nas
capacidades linguistico-discursivas dela.

Quanto a autoria, a producdo final de Sara evidencia singularidades,
quando ela expressa seus sentimentos: “EU ESTOU ANIMADA PARA VOCE
VIM NA (nome da escola)/TO CURIOSA/EU SOU SUA FA NUMERO UM”. Além
disso, observamos no texto de Sara a tentativa de estabelecer uma atitude
responsiva, no momento no qual a aluna considera a presenca do outro (no caso
o autor), utilizando o pronome de tratamento “VOCE”, tornando-se visivel e tendo
responsabilidade em seu dizer, pois escolheu as melhores palavras, a ordem
dos fatos e passou uma mensagem ao autor.

Em sintese, comparando as 4 produc¢des iniciais com as producdes finais
aqui consideradas para a analise, podemos perceber que o0s alunos
demonstraram muitos avancos em suas capacidades de linguagem na producéo
final da carta ao autor. Todos produziram um texto mais adequado a situacéo de
comunicacdo proposta, buscaram adaptar-se as caracteristicas do contexto, tal
como foi solicitado na consigna, isto €, viabilizando uma interacdo social real
com o autor por meio da carta, ao mobilizar caracteristicas tipicas do género
com linguagem adequada. Certamente, o trabalho desenvolvido nos moédulos da
SD, elaborados em funcdo da avaliagcdo diagnostica da primeira producéo,
contribuiu para uma melhor aprendizagem dos alunos.

Com relagdo a autoria, podemos observar, com as andlises das

producdes finais, que oferecer aos alunos condi¢des de produgao em situacdes
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significativas propiciou 0 gosto e a motivacao para os alunos escreverem com
criatividade e de forma responsiva, estabelecerem uma relacédo dialégica com o
autor, assumirem maiores possibilidades de dizer, sendo perceptivel a
constituicdo do ser social nos textos, isto é, a funcdo de produtor de linguagem,
haja vista os indicios de singularidades nas produc¢des. Dessa forma, podemos
dizer que o trabalho com a SD gerou oportunidade para vivenciarem praticas de
producédo textual, com propdsitos claros e definidos, com melhores condi¢des de
produzirem textos autorais, valorizando seu protagonismo e a chance de
acompanharem seus proprios avancgos, no uso da lingua escrita em situacdes de
aprendizagem significativas.

Ao nosso ver, o desenvolvimento do trabalho com a SD promoveu a
experiéncia aos alfabetizandos de produzir textos em situacdes reais, isto é,
textos que realmente foram lidos pelo autor do livro e ndo apenas escritos para
serem avaliados pela professora.

Tais resultados sinalizam que o trabalho com a SD no contexto da
alfabetizacdo contribui efetivamente no desenvolvimento das capacidades de
linguagem dos aprendizes, na medida que lhes viabilizaram condi¢cdes de
sentirem-se mais confiantes ao produzir seus textos e, assim, ocupar um lugar

de autor em condi¢des de producao significativas.

4.2.5. A entrega das cartas ao autor

Depois de todas as etapas da SD, da apresentacdo da situacdo a
producédo final, a concretizacdo da ocasido de comunicacdo ocorreu com a
entrega das cartas a Marcelo Loro, em maos, por cada aluno, no dia em que o
autor veio visitar a escola. Os alunos entregaram a sua carta e receberam um
autégrafo do autor no livro Tutuli em: que barulho é esse, papai?. A figura 40

ilustra as cartas dos alunos entregues ao autor.
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Figura 40
Imagens das cartas dos alunos dos 1%*anos

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Consideramos que esse foi um momento de grande importancia, pois 0s
alunos perceberam a real funcéo social da escrita de sua carta. E, para a nossa
surpresa, alguns dias apoés a visita do autor, recebemos na escola, pelo correio,
uma carta do autor Marcelo Loro. Nesse dia, convidamos todos os alunos dos
1%-anos para irem ao auditério da escola e alguns alunos realizarem a leitura da
carta do autor (figura 39).

Assim que terminaram a leitura da carta, percebemos a grande motivacéo
dos alunos para voltar a se comunicar com o autor. Em funcado disso, eu e a
professora colaboradora planejamos convidar os alunos para responder a carta

do autor, apresentada na figura 41 a seguir.
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Figura 41
Carta do autor para os alunos dos 1%¢anos.

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.
Texto digitado

Séo Bernardo do Campo, 06/12
Queridos alunos do 1° ano

Um prazer ter recebido as cartas de vocés!

Adorei estar na escola e poder dividir um pouco com vocés. Um momento tao
especial.

Obrigado por todas as sugestdes, vou ver com carinho se no futuro consigo
escrever alguma histéria de terror, transformar o Tutuli em quadrinhos e mais historias
com a Sarita!

Vocés sao criancas adoraveis e inteligentes, quero continuar amigo de vocés e
podemos, quem sabe um dia, tomarmos sorvete.

Prometo que no langamento do 2° livro do Tutuli, volto na escola.

Adorei o (nome da escola)! Vocés e os professores.

Muito obrigado!

Abraco

Marcelo Loro
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Conforme planejamos, a professora colaboradora conversou com o0s
alunos e perguntou se gostariam de responder a carta do autor; logo
demonstraram grande interesse. A professora entregou uma folha para cada
aluno e observamos que, com a visita do autor, foi muito grande a motivacao dos
alunos para escrever e, ao analisarmos essas producdes, verificamos que
muitos alunos acrescentaram mais ideias e informacdes na carta resposta. A
titulo de exemplo, selecionamos 7 cartas, as quais apresentamos nas figuras a

seguir, com destaque em negrito e sublinhado para as marcas de autoria dos

alunos.
Figura 42
Carta resposta do aluno A
| —_—t
SAD G 00 SULA3DE (EZ[Mbﬂ”““?*“f- Texto digitado:
QURRTDD MARCRLO  [oRY SAO CAETANO DO SUL,

13 DE DEZEMBRO DE
2017
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LORO
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ALUNO). LEMBRA? TAL
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PARA A MINHA CASA
JOGAR VIDEO GAME E
TOMAR SORVETE. SERIA

ol LEGAL!
i Fi E EU ESTOU
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BEIJOS E ABRACOS.

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.




Figura 43

Carta resposta do aluno B

Texto digitado:

SAO CAETANO DO SUL,13
DE DEZEMBRO DE 2017

SENHOR MARCELO LORO
EU_GOSTEI DA IDEIA DO
SORVETE

VOCE PODE IR _NA MINHA

CASA NO NATAL.
BEIJOS (NOME DO ALUNO)
(NOME DO ALUNO)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.
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Texto digitado:

SAO CAETANO DO SUL, 13
DE DEZEMBRO DE 2017

OLA, MARCELO LORO
VOU SENTIR SAUDADE DE

VOCE. VOCE E TAO LEGAL,
ENGRACADO, PERFEITO E

Figura 44
Carta resposta do aluno C

-
&AL TAND pasbe
%&DG, DEZ RN AN e JOTE.
DE MR RTELD TUE
A SE N S8 B EER
N - B

5 DO . IEREESTH £ 19
MAT <, E GCOeper DAS HPSIOR
L£0 Y00 oty FAN NUMERY uN\E
ERREEN . oo COSTRE E DR S

G2t 1A Fo QoeRlA  T1 kO(\IH&
%C(‘\ N\A\&. F- T/‘JN\BF N\ GQZ L0

' 1 ORCT aas
O cher e L ONGE NUMFI%

MUITO MAIS E GOSTEI DAS
HISTORIAS

EU SOU SEU FA NUMERO
UM E TAMBEM EU GOSTEI
DA SUA CAMISETA EU
QUERIA _TE CONHECER

-
i eu Bz 150
@ge_a \md‘ QA SER

PARA M D\f\&@
FQ SN

MAIS E TAMBEM GOSTEI
DE_VOCE NOS VISITAR NA
(NOME DA ESCOLA) EU
MORO NA RUA MODESTO
CASTELOTE NUMERO 4 EU
FIZ 1SSO _PARA UM DIA

QUALQUER VOCE QUISER

IR NA MINHA CASA.

ABRACOS DO

ALUNO)

(NOME

Fonte: arquwos da professora pesquisadora.
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Figura 45

Carta resposta do aluno D
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Texto digitado:

SAO CAETANO DO SUL
13/12/ 2017

SENHOR MARCELO LORO

SEU LIVRO E MUITO BOM
VOCE JA LANCOU OS OUTROS

QUE Nog EALDU,

LIVROS QUE NOS FALOU.

£y LOU ALUNYG DO‘
Vool VAL FAZer MAS 1VRIOS

COM QO Turvrl. ¢ A SApITA

ESTQV,

ANCIOSO pareA VeR 0 SEU PROXIMQ
WVeQ € \mct VAL _CelAp um
Lived c@M A camitat €y queplh
SAREQ

Bélsoe

assinaon N

EU SOU ALUNO DO (NOME DA
ESCOLA)

VOCE VAI FAZER MAIS LIVROS
COM O TUTULI E A SARITA
ESTOU.

ANSIOSO PARA VER O SEU
PROXIMO LIVRO E_VOCE VAI
CRIAR _UM__LIVRO _COM A
SARITA? EU QUERIA SABER

BEIJOS

ASSINADO: (NOME DO ALUNO)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Figura 46

Carta resposta do aluno E
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Texto digitado:

SAO CAETANO DO SUL, 13 DE
DEZEMBRO DE 2017

Ol MARCELO LORO

EU GOSTElI MUITO DA SUA
CARTA MAIS UM COISA?

ATE QUANDO VOCE VAI FAZER
LIVROS DO TUTULI.

UM DIA VOCE PODE FAZER DA
SARITA COM O  TUTULI
BRINCANDO DE ESCONDE-
ESCONDE POR FAVOR.

OU MAIS EU NAO QUERO SO
UM EU QUERO UM MONTE DE
LIVROS? EU ADORO A SUA
FAMILIA OBRIGADO

BEIJOS

(NOME DO ALUNO)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.




143

Figura 47
Carta resposta do aluno F

SAO CAETANO DO SUL,
13 DE DEZEMBRO DE
2017

CARO MARCELO LORO

MARCELO LORO _EU
AINDA GOSTO DO SEU
LIVRO

EU SOU ALUNO DO
(NOME DA ESCOLA). EU
QUERO  MUITO  QUE
VOCE VENHA DE NOVO
TRAGA OUTRO LIVRO
PARA NOS SE VOCE
TIVER __LANCADO O
LIVRO

MUDANDO DE ASSUNTO
O TUTULI AINDA TEM
MEDO DE BARULHOS
POR QUE EU NAO SEI?
ENTAO E A SARITA
LANCA UM LIVRO DA
SARITA.

ABRACOS

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.

Figura 48
Carta resposta do aluno G

e ; Texto digitado:

QETANO T W.Y ZEARRO iE Vot SAO CAETANO DO SUL,
13 DE DEZEMBRO DE 2017
QUERme ANCRD -) L0

1\ QUERIDO  MARCELO
NTNATAL NPCE OUE Uk LINKO D7 1 ) LORO

CJ} sl AL BERLCGN- POYAER: THEEN DE NO NATAL VOCE PODE

rTENRORD LANCAR O LIVRO DO

TUTULI SOBRE O NATAL

ST TR BEM LEGAL POR FAVOR?

EDA MKTAL TAMBEM DE TERROR?

BOM NATAL

ASSINADO: (NOME DO
ALUNO)

Fonte: arquivos da professora pesquisadora.
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Com a analise das cartas respostas, evidenciamos nos textos ilustrados
acima, com destaque em negrito e sublinhado, os trechos nos quais percebemos
algumas manifestacdes de particularidades, ou seja, desenvolvimento de marcas
de estilo proprio e autoria nas producdes de cada aluno, revelando-se,
sobretudo, nos recursos linguisticos e nas estratégias discursivas, mobilizados
pelos alunos em suas producdes. Nesse sentido, a motivacdo dos alunos na
escrita da carta resposta ao autor, a nosso ver, foi de fundamental importancia
para a producéo de texto autoral, possibilitando aos alunos situacdes de melhor
planejamento do seu dizer, em uma situacao real e contextualizada, lembrando
aqui o principio de que o ensino da lingua materna necessita que sejam
oferecidas condicdes de producdo as quais fagam sentido para os alunos, para
gue tenham que ler e escrever realmente.

Para as criancas em processo de alfabetizacdo, a escrita da carta
resposta viabilizou o surgimento de um novo espaco interacional, paralelo ao da
sala de aula, no qual o contexto real envolvia a relagdo verdadeira entre alunos e
o autor, sendo possivel perceber o processo de constituicdo dos alunos como
sujeitos autores de seus textos.

Também ndo podemos deixar de considerar o desenvolvimento
profissional docente relacionado por meio do trabalho colaborativo em nossa
Parceria Formac&o. Ressaltamos como ponto positivo o fato de a professora
colaboradora estar aberta e receptiva a (re)construir suas a¢des, diante de todo
0 processo de construcdo colaborativa da SD, refletindo durante esse processo
sobre novos contextos para o ensino da lingua escrita, como no caso de realizar
com a turma uma nova proposta da carta resposta ao autor. Contudo,
ressaltamos que vivenciamos situacdes na Parceria Formacdo que foram
revestidas de tensdes e (des)articulacbes de suas préprias crencas. Conforme
aponta Marcelo Garcia (2009):

o desenvolvimento profissional pretende provocar mudangas nos
conhecimentos e crencas dos professores. Por sua vez, a
mudanca nos conhecimentos e crengas provoca uma alteragéo
das praticas docentes em sala de aula e, consequentemente,

uma provavel melhoria nos resultados da aprendizagem dos
alunos (MARCELO GARCIA, 2009, p. 14).
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E isso podemos observar no trecho transcrito no fechamento da SD:

Professora pesquisadora: como terminamos esse processo de
construcdo da sequéncia didatica, gostaria que vocé relatasse o
gue sentiu, o que achou interessante e 0 que percebeu durante
as suas aulas com a utilizagdo do dispositivo sequéncia didatica.

Professora colaboradora: eu vou te falar o que eu senti. E
muito confortavel vocé receber um projeto pronto. E muito
confortavel!

Vocé recebe o projeto pronto todo ano, é aquilo, vocé ja tem as
atividades prontas, s6 que a sala de aula que vocé recebe néo é
a mesma.

As criancas pensam diferente, eles vém com a cabeca mil anos
luz a tua frente e, se vocé deixar, eles te enrolam. Outra coisa
que eu achei significativo € que no comeco a gente fica
assustada, mas depois a gente comeca a ficar empolgada,
porque comecei a ver que o interesse vai aparecendo e percebi o
desenvolvimento das criangas.

Realmente saem daquela histéria de estar sempre recebendo e
com a sequéncia didatica elas comegcam a falar, comegam a
questionar: "como eu escrevo isso, como eu faco aquilo?
Professora, eu queria escrever tal palavra...". As vezes, uma
palavra totalmente diferente. Elas querem se colocar dentro do
texto que estéo fazendo.

Entdo, percebi que os pequenos detalhes, como uma régua,
podem empoderar as criangas. A minha fala com os meus alunos
depois desse projeto mudou muito: eu digo para eles virem na
lousa, quem vai vir escrever, também estou pensando mais nas
minhas consignas.

Agora dou mais liberdade para eles tentarem executar as
atividades e depois vamos para a lousa para corrigir e assim vou
escolhendo e principalmente aquelas criancas que dentro
daquela situacdo possuem alguma dificuldade e assim consigo
mediar. Os alunos vao ganhando mais confiangca, seguranca e
nao ter medo de escrever e se colocar.

Com a sequéncia didatica, tive a sensacdo que da e que estou
conseguindo fazer com que realmente se apaixonem por ler e
escrever. E diferente. Percebi a vontade para escrever a partir do
contexto em que a crianca tem interesse.

Também uma coisa que eu achei interessante é que percebi
avancos na questéo da oralidade, pois nos, professores, temos a
mania de achar que o aluno tem que ficar em siléncio na sala de
aula, mas se o aluno néo fala, como ele vai escrever? Se ele nao
coloca as ideias dele para fora, como ele vai escrever? Se ele
nao interage e expde a ideia, como vai comecar a argumentar, a
se colocar? O aluno precisa falar.

Com esse projeto, os alunos se sentiram desafiados a resolver
uma situagdo e a pensar como eu escolho as palavras que eu
quero colocar no texto.

Aprendi que temos que proporcionar momentos de discussao e
de didlogo. Uma vez que permitimos que todos falem no
momento da aula, todos comegaram a entender que tem o direito
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de falar, e percebi que agora, quando eu coloco a turma para
trabalhar em duplas e grupos, comecaram a questionar e se
colocar mais. Isso € bom para a vida.

Diante das palavras da professora colaboradora, no final do Projeto
"Cartas ao Autor", verificamos uma transformacdo de concepcbes e préticas,
como descrito em seu relato, que se deu, entre outros aspectos, pela
constituicdo do trabalho colaborativo, associado aos saberes teoéricos do
funcionamento da linguagem escrita, por meio da constru¢do do Modelo Didético
de Género, do género textual “carta”, e da vivéncia da experiéncia no processo
de construcdo colaborativa da SD. Estes fatores possibilitaram a professora
realizar em sala de aula novas praticas, na criacdo de contextos reais de leitura
e de uso da lingua escrita, e de melhorias no ensino e aprendizagem das
criangas. Tudo isso faz crescer o desenvolvimento profissional docente de
ambas as professoras.

Com base em Mizukami (2006, p. 8 apud SHULLMAN), podemos
entender que o0 nosso desenvolvimento profissional, com a realizagcdo desta
pesquisa, esta relacionado as seguintes acdes formativas: ampliacdo da base
de conhecimento (conhecimento especifico do conteudo); pedagdgico geral e
pedagogico do conteddo, no nosso caso com 0s estudos prévios realizados na
Parceria Formacdo); construcado/criacdo de estratégias formativas, que
podemos relacionar ao trabalho colaborativo na constru¢cdo da SD; constituicéo
de comunidades de aprendizagem (na constituicdo da Parceria Formacgao
dentro do contexto escolar) e na atitude investigativa (no processo de reflexao
e transformacéo na e sobre a acao pratica, além do engajamento de ambas as

professoras no projeto).
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5. PRODUTO

Como produto educacional, elaboramos um material de apoio, chamado
“"caderno didatico", voltado ao professor alfabetizador, a fim de que sirva como
referéncia para o trabalho com a SD em sala de aula.

O “caderno didatico” esta disponibilizado como um material didatico digital
navegavel, em formato Ebook, de arquitetdnica vazada sendo de acesso publico
e gratuito.

Esse material estd acompanhado de sugestbes e dicas de leitura de
diferentes objetos digitais (texto e videos) e tem como base o percurso que
realizamos na pesquisa, fornecendo aos professores alfabetizadores
possibilidades de utilizacdo do dispositivo SD do género textual "carta ao autor”,
de modo a desenvolver as capacidades de linguagem e autoria dos alunos, por
meio de exemplos de situacdes de sala de aula vivenciadas, sugestdes de
atividades de natureza tedrico-metodoldgica e praticas que podem orientar o
processo de elaboracéo e aplicacdo da SD de géneros textuais nos anos iniciais,

especificamente, na alfabetizacdo e encontra-se disponivel no link:

https://drive.google.com/open?id=1KpnrlAiJfnvILSDXifWjB3zhXOnhvgiO ou
https://tinyurl.com/yceszqgr4

Figura 49

Capa do “caderno didatico”

7 {
TRIBUICOES DO DISPOSITIVO SEQUE
DIDATICA WA ALFABETIZACAD:

Fonte: elaborado pela professora pesquisadora.


https://drive.google.com/open?id=1KpnrIAiJfnvlLSDXifWjB3zhXOnhvgiO
https://tinyurl.com/yceszgr4
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Figura 50

Contracapa do “caderno didatico”

CONTRIBUICOES DO DISPOSITIVO  SEQUENCIA
DIDATICA NA ALFABETIZACAO: A AUTORIA EM £0CO

é o Produto Educacional de uma Dissertacdo de Mestrado desenvolvida pela
pesquisadora Fabiana Silva Soares Vieira, sob orientacdo da Prof2 Dr2 Ana Silvia
Moco Aparicio. O trabalho se insere nas linhas de pesquisa Formacdo docente:
saberes e profissionalidade do Mestrado Profissional em Educacédo da Universidade

Municipal de Sdo Caetano do Sul (USCS).

Fonte: elaborado pela professora pesquisadora.

Dessa forma, esperamos contribuir para o desenvolvimento profissional docente
do professor alfabetizador e para que sejam reconhecidas as possibilidades de
utilizacdo do dispositivo SD de géneros na alfabetizacdo, enxergando-a como
ferramenta importante para o aprimoramento das capacidades de linguagens e autoria
dos alfabetizandos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Conforme afirmamos na Introducdo, nossa intencdo, neste estudo, foi
analisar o processo de construcdo de uma SD de género textual na
alfabetizacdo, com vistas ao desenvolvimento das capacidades de linguagem e
autoria dos alunos. Para atingir tal objetivo, consideramos como referéncia os
autores estudados nesta pesquisa, que contribuiram para validarmos os
pressupostos do ensino por meio do género textual, podendo este ser
incorporado e mobilizado no planejamento de atividades desde a alfabetizacao.

No ambito do presente trabalho, descrevemos como foi a constituicdo de
trabalho colaborativo com a Parceria Formacao para a elaboracédo de SD “carta
ao autor”. Com base nos dados gerados, podemos dizer que, diante dos
resultados desta pesquisa, verificamos o grande potencial do dispositivo SD para
o desenvolvimento das capacidades de linguagem e autoria de alunos em fase
de alfabetizacéo.

Desse modo, € possivel considerar, de acordo com a analise dos

resultados de tal experiéncia, que a nossa atividade:

e Promoveu o procedimento de reflexdo na e sobre a acao de sua pratica,
com o engajamento da professora colaboradora e da pesquisadora, na
busca de informac¢des e melhorias na préatica pedagdgica, por meio do
estudo no contexto escolar.

e Ajudou as professoras na construcdo de novas aprendizagens, mediante
o trabalho colaborativo e a Parceria Formacdo, que proporcionaram a
realizacdo de atividades mais significativas e a construcdo do
conhecimento sobre a pratica pedagogica, a medida que a professora
colaboradora deixava de ser uma mera consumidora de materiais e se
tornava autora, por meio do seu comprometimento com o processo de
vivenciar e elaborar a SD, a qual posteriormente aplicou em sua sala,
sendo produtora de seu proprio material de ensino, mais contextualizado
e produzido de acordo com a realidade de sua turma.

e Favoreceu o0 ensino e o aprendizado dos alunos em fase de

alfabetizacéo, haja vista os avangos nas capacidades de linguagem e da
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producdo autoral, tendo como base as comparacfes entre as producdes

iniciais e as finais dos alunos.

Desse modo, com esses resultados, consideramos que o trabalho
colaborativo possibilitou o pensamento critico sobre o fazer pedagdgico e a
autoria docente, por meio da reflexdo do desenvolvimento de uma postura mais
investigativa, mediante estudos e a pratica compartilhada. Tudo isso de maneira
a superar desafios de sala de aula e, consequentemente, contribuir para o
desenvolvimento profissional docente de ambas as professoras.

Assim, a possibilidade de construir a SD com propostas de ensino
alicercadas em praticas de alfabetizacdo baseadas na observacdo e
acompanhamento dos conhecimentos reais dos alunos, com planejamento e
organizagdo de atividades contextualizadas deram maiores condigbes de
interacOes discursivas e dialdgicas em sala de aula oferecendo o exercicio da
autoria no trabalho docente.

Com as contribuicbes encontradas diante da andlise do processo de
construcédo de uma SD, reafirmamos a possibilidade da construcdo de atividades
com vivéncias em situacdes significativas e reais, que conduz os alunos a
serem, de fato, autores de seus textos. Consideramos que o trabalho com o
género “carta ao autor’ permitiu aos alunos em processo de alfabetizacdo
desenvolverem o seu proéprio dizer, ou seja, a constituicdo da autoria, por meio
do posicionamento pessoal em seus textos e na relacdo de interacdo com o
autor, de forma dialégica, sendo observadas as marcas de autoria. Nas palavras
de Colello (2015, p. 185), “o processo de alfabetizacdo ndo se justifica senao
pelo direito de dar voz e de autoria, a garantia de insercdo social e de
participacdo nas multiplas esferas de comunicacao”.

Nesse sentido, quando os alunos escreveram a carta ao autor, com um
fim especifico, foram motivados a fazer aquilo que é socialmente relevante, isto
€, escreveram com uma finalidade. Assim, o desenvolvimento desse trabalho
promoveu o contato dos alunos com o texto em situacdes reais, permitindo a
criangca em processo de alfabetizagdo a oportunidade de ler e produzir textos
gue, de fato, circulam na sociedade, textos que realmente foram lidos pelo autor
do livro e ndo apenas escritos para serem avaliados pela professora. Como nos
termos de Colello (2015):
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guando o aluno escreve, ndo para ser lido, mas sim corrigido e
avaliado pelo professor, o texto perde a sua dimenséo dialdgica,
uma condicdo que, na progressao dos anos escolares, pode ser
cristalizada na relagéo do sujeito com a escrita, prejudicando sua
constituicdo como sujeito autor (COLELLO, 2015, p. 217).

Certamente, esse trabalho permitiu aos alunos e professores assumirem
da melhor forma seus papéis. Para o professor, conferiu maior Autoria Docente,
e melhores instrumentos de avaliagdo das capacidades reais dos alunos. Logo, o
professor passa a obter um olhar mais refinado na elaboracdo de situacdes
didaticas que ajudem os alunos a superarem as dificuldades localizadas em suas
producdes textuais, 0 que, consequentemente, favorece o desenvolvimento
profissional docente. Para os alunos, o trabalho com a SD ofereceu a
oportunidade de vivenciarem praticas de producdo textual, com propaésitos claros
e definidos. Os alunos também desenvolveram melhores condigcbes de
produzirem textos autorais, valorizando seu protagonismo e acompanhando seus
avancos, ao considerar a lingua escrita em situacdes de aprendizagem
significativas e ao contemplar a natureza social e dialogica da lingua.

Desse modo, é possivel afirmar que o trabalho com o dispositivo SD
contribuiu também para autoria docente, pelo fato de a professora colaboradora
e pesquisadora poderem construir a SD, elaborar as atividades dos mddulos,
decidindo sobre as atividades e os recursos que consideraram mais adequados
para que os alunos pudessem desenvolver suas capacidades de linguagem e

autoria.
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