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"A arma social de luta mais poderosa
¢ 0 dominio da linguagem"

(Magda Soares)



RESUMO

Este trabalho trata-se de uma pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986) intitulada
“Estratégias para desenvolvimento da escrita no Ensino Fundamental I: capacidade discursiva
em foco”, cujo objetivo principal ¢ investigar as capacidades de linguagem que precisam ser
trabalhadas com alunos do 5° ano que se encontram em fases distintas da alfabetiza¢do. Para
isso, procurou-se desenvolver um material didatico com a finalidade de promover o
desenvolvimento das capacidades de linguagem nas praticas de escrita. Tal material resultou
em um anudrio da turma, contendo as producdes escritas dos géneros textuais trabalhados no
decorrer do periodo letivo. O trabalho se apoia no arcabougo teorico da Linguistica Textual,
através das reflexdes de Koch e Elias (2021) e Antunes (2019), articulada com o
Interacionismo Socio Discursivo proposto por Bronckart (1999) e a proposta da agdo de
alfabetizacdo simultdnea ao letramento defendida, aqui, por Soares (2021), além dos
pressupostos da Psicogénese da Lingua Escrita de Ferreiro e Teberosky (1995). A escrita
monitorada (SANTOS, 2015; PINTO, 2021), também norteia o nosso aporte teorico. Os
documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (2007), a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (2017) e a proposta curricular da rede municipal de
ensino de Juiz de Fora ofereceram subsidios analiticos para a constru¢do do caderno
pedagdgico. As atividades foram desenvolvidas em sequéncias didaticas (SD) interpostas por
géneros textuais, nos modelos propostos por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), buscando a
consolidacdo da alfabetizacdo em ag¢des de letramento, em suas praticas sociais de uso. Esta
dissertacdo fundamenta-se, também, nas orientacdes metodologicas da pesquisa-agdo de
Thiollent (1986). O trabalho ¢ composto por este texto tedrico e o Caderno Pedagodgico
elaborado com o desenvolvimento pratico das atividades interventivas e ancorado no
arcabougo teodrico e analitico da pesquisa. O anuario da turma, produto resultante do projeto,
comprovou a importancia de se aliar na pratica pedagogica o ensino significativo da leitura e
da escrita, a partir dos conhecimentos prévios e integrando novos, permitindo aos alunos
fazerem uso real desses novos conhecimentos adquiridos, em um legitimo processo de
letramentos. Com a andlise dos dados, foi possivel perceber que os alunos partiram de usos
introdutorios das capacidades de acgdo, discursiva e linguistico-discursiva para usos ja

consolidados, comprovando a eficacia de se alfabetizar letrando.

Palavras-chave: Praticas de escrita. Alfabetizacdo. Letramentos. Géneros de texto.

Capacidades de linguagem.



ABSTRACT

This work was based on an action research project (THIOLLENT, 1986) titled
“Strategies for writing development in Fundamental School I: discursive capacities at issue”,
whose main objective is to investigate the language capacities to be promoted with Brazilian
Sth-grade students (10 year-olds) who are in diverse stages of their literacy development (in
the sense of initial reading and writing instruction). To achieve this goal, a pedagogical
resource was created in order to foreground the development of language capacities in writing
practices. This resource generated the classroom’s writing yearbook, containing students’
written pieces of text genders approached throughout the school year. The present work is
grounded in the Text Linguistics theoretical framework, drawing on the thoughts of Koch and
Elias (2021) and Antunes (2019), as well as in Bronckart’s (1999) interactionist
socio-discursive framework and Soares’s (2021) proposal for initial reading/writing
instruction associated with relevant social literacy practices, besides Ferreiro and Teberosky’s
(1995) assumptions on the Psychogenesis of the Written Language. The monitored writing
technique (SANTOS, 2015; PINTO, 2021) also guides our theorical contribution. Official
guiding documents, such as the National Curricular Parameters — PCN (2007), the National
Curricular Basis — BNCC (2017) and Juiz de Fora’s municipal curricular proposal offered
analyticalsubsides for the construction of the pedagogical notebook. The pedagogical
activities were developed in the format of didactic sequences (DS) focused on text genders, as
proposed by Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), seeking to consolidate initial
reading/writing instruction through the use of language in social practices. This dissertation
also draws on Thiollent’s (1986) methodological guidelines for action research. The final
work is composed of this theoretical text and the Pedagogical Notebook, which presents the
practical development of our pedagogical intervention, anchored in the research’s theoretical
framework. The classroom’s yearbook, which is the project’s final product, highlights the
importance of integrating meaningful reading and writing situations into the pedagogical
practice, drawing on and expanding students’ previous knowledge, allowing them to use the
new knowledge in real-life situations, in a legitimate process of literacy development. Data
analysis has indicated that students began with introductory levels of action, discursive and
linguistic-discursive capacities in their language use, and achieved consolidated levels,
showing the efficacy of associating initial reading/writing instruction and meaningful literacy

practices.
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1 INTRODUCAO

Vivendo se aprende;

mas o que se aprende, mais,

¢ s6 a fazer outras maiores perguntas.
(ROSA, 2020, p.393)

A epigrafe deste capitulo introdutdrio ilustra ndo somente os primeiros passos da
trajetoria deste meu' trabalho, mas também a minha caminhada profissional e académica. Em
mais de vinte anos na fun¢do de professora, em que dezoito atuo no quinto ano do ensino
fundamental, me vi, no inicio de 2022, diante do maior desafio a ser enfrentado por mim,
assim como por todos os professores do Brasil: o retorno as aulas presenciais depois dos
quase dois anos de ensino remoto, devido ao distanciamento social imposto pela pandemia da
covid-19.

A educacdo escolar sempre buscou cumprir seu papel como meio de transformagdo
social. Nas escolas publicas brasileiras, entretanto, varios obstaculos comprometem tal
trabalho, a comecar pela caréncia de politicas publicas que atendam eficazmente as suas
demandas, como, por exemplo, a integral inclusdo dos alunos que vivem em condigdes de
fragilidade social, a revitalizagdo dos espacos fisicos escolares e a formagao continuada dos
professores.

Algumas dessas demandas foram intensificadas pelo contexto pandémico nos anos de

2020 e 2021. Com a proibigao da circulagdo de pessoas, os professores, alunos e responsaveis

' Por vezes, havera a troca de primeira pessoa do singular e primeira pessoa do plural, de modo a se
referir & mestranda, professora-pesquisadora, ou a ela e a orientadora, as quais construiram juntas este
trabalho de pesquisa.
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por alunos se viram na surpreendente e urgente necessidade de se adequarem a um contexto
de ensino e aprendizagem até entdo nunca experienciado. Tal ineditismo foi mais facilmente
absorvido pelos alunos e profissionais da rede particular de ensino, pois ja contavam com
suporte tecnologico e experiéncia previamente adquiridos em sua rotina anterior a pandemia.
Eram poucas as escolas particulares que ainda niao possuiam plataformas de ensino proprias
em seus laboratorios de informadtica, com as quais os seus alunos ja eram familiarizados. O
distanciamento social, necessario para conter a propagacao do virus, agravou a exclusao dos
mais pobres e aprofundou as dificuldades de aprendizagem dos alunos de baixa renda, que,
em sua maioria, s6 puderam contar com o material impresso, elaborado pelos professores na
forma de apostilas, como unica ferramenta de acesso a aprendizagem.

Diante desse cenario, surgiu, da minha parte, uma profunda inquietacao com relacao a
confecgcdo das apostilas, sempre me questionando sobre a sua eficacia, pois, pela minha
pratica docente, sei da importancia da interagdo professor-aluno no processo do ensino e
aprendizagem. Houve uma tentativa de interagir com os alunos, via formagdo de grupos no
WhatsApp. Porém, ela se deu de maneira bastante precaria, uma vez que, para participar dos
encontros nesses grupos, o aluno deveria possuir um aparelho de celular com rede de internet.
Isso se mostrou impossivel para as familias que s6 contavam com um Unico aparelho, o qual
era usado por muitos de seus membros, que deveriam, muitas vezes, acessar 0s grupos nos
mesmos horarios. Outrossim, ainda houve casos de, em algumas familias, nenhum membro
possuir um aparelho celular.

Foi um tempo de intensa reflexdo para mim. Ora me perguntava se as apostilas seriam
devidamente utilizadas pelos alunos, ora me perguntava se os conteidos selecionados seriam,
de fato, condizentes a sua realidade. Também me questionava se, por esses conteudos, esses
alunos teriam condi¢des de construir algum conhecimento; se todos os alunos seriam capazes
de resolver autonomamente as atividades das apostilas; e, ainda, se seria possivel a eles contar
com a ajuda de algum familiar se por acaso ndo conseguissem resolvé-las.

Apesar de ndo ter essas minhas duvidas sanadas, seguia elaborando as atividades para
as apostilas, em cumprimento ao que fora determinado pela Secretaria de Educacdao do
municipio, que € o 6rgdo ao qual minha escola estd subordinada. Essa determinacdo foi uma
das agdes pensadas para abrandar os impactos impostos pelo necessario afastamento dos
alunos de seu provavel unico acesso ao meio que possuem de construir saberes escolares.

Porém, percebi que esse trabalho demonstrou certa fragmentagdo dos conteudos, nao

pensados de maneira progressiva, principalmente porque ndo havia nem mesmo uma
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continuidade por parte dos responsaveis por sua elaboragdo. Cada professor produzia seu
material destinado aos alunos de todas as turmas do segmento, dividido em nimero de
atividades por professor referéncia das turmas, ou seja, a divisdo era pensada de forma
quantitativa apenas. As apostilas, portanto, eram feitas, muitas vezes, de maneira intuitiva,
embasando as atividades apenas nas habilidades previstas na proposta curricular da rede
municipal de ensino para serem trabalhadas no respectivo ano de escolarizagdo. Nao foi
possivel tragcar o perfil dessas turmas. Portanto, ndo conheciamos a realidade dos alunos,
tampouco seu nivel de conhecimento. Se, no ano de 2020, ainda estdvamos no processo de
avaliacdo diagnostica das turmas, em 2021, trabalhamos sem ter tido qualquer tipo de contato
com os discentes; o que conheciamos desses alunos eram algumas impressdes sobre eles,
informadas pelos professores que ja haviam trabalhado nas suas respectivas turmas nos anos
anteriores.

A inquietacdo que me rondava levou-me a outras perguntas, as quais eu fago aqui,
como pretensas questdes investigativas da minha pesquisa. Uma delas é com relagdo a
constru¢do de um material de trabalho do professor: € possivel elaborar um material didatico
que garanta uma progressao de contetidos, estando nos, ou ndo, situados em algum contexto
de excepcionalidade de afastamento da escola? A outra pergunta ¢ por conta da minha
dificuldade ja persistente, e agora crescente, neste cenario de retorno as aulas presenciais, que
¢ desenvolver atividades de escrita que sejam reconhecidamente produtivas nas aulas: como
aplicar atividades produtivas de escrita nas minhas aulas, levando em conta, principalmente,
esses quase dois anos em que os alunos estiveram afastados da escola?

A partir dos questionamentos citados nos pardgrafos anteriores, selecionei, sob a
orientagdo da professora Doutora Carolina Alves Fonseca, o objeto de estudo da minha
pesquisa, que sera investigar quais capacidades de linguagem devem ser trabalhadas com os
alunos no contexto pds-pandemia em uma turma do quinto ano com grande defasagem na
alfabetiza¢cdo. Concomitantemente, pretendemos construir um material pedagogico, dentro de
uma progressao curricular, que possa ser consultado por professores do quinto ano, sobretudo
aqueles que estejam enfrentando desafios semelhantes aos meus no ensino de escrita.

Conforme j4 mencionado, a escolha da minha pesquisa partiu da dificuldade em
desenvolver atividades de escrita ao longo da minha pratica docente. Trabalhando ha tantos
anos em turmas do quinto ano, minha pratica foi colocada a prova diversas vezes,

especialmente diante da defasagem apresentada pelos alunos naquilo que ¢ esperado para a
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sua caminhada escolar. As causas eram as mais variadas e eu nem sempre dispunha de
ferramentas eficazes para resolver os problemas que me eram apresentados pelos aprendizes.

Diante disso, destacamos, entdo, o objetivo geral desta pesquisa, que ¢ identificar
quais capacidades de linguagem precisam ser trabalhadas com os alunos em uma turma que
ainda ndo consolidou a alfabetizacdo no quinto ano. Uma vez feita essa analise, pretendemos
desenvolver nossos objetivos pedagogicos, que serdo: i) desenvolver materiais didaticos que
possam estimular o desenvolvimento das capacidades de linguagem nas praticas de escrita,
sob a perspectiva de alfabetizar letrando; ii) analisar como a pratica de escrita por meio das
atividades desenvolvidas, cujo foco sdo os gé€neros textuais, podem ampliar a competéncia
discursiva dos alunos.

Para tanto, nossa pesquisa se fara a partir do desenvolvimento de um projeto ao longo
do ano letivo, destacando a competéncia discursiva escrita dos alunos dessa turma do 5° ano,
culminando em um anuario da turma, que serd entregue por ocasido de sua conclusdo dessa
etapa escolar.

A ideia de constru¢do de um anudrio surgiu ndo apenas para criar um meio de
circulagdo real de producdo dos textos dos alunos, mas principalmente para ajudar na criagdo
de lacos entres os discentes, entre eles e suas familias e entre ambos e a professora. A
privagdo de relacionamentos sociais durante o periodo afetou a capacidade de gerenciamento
das emocgdes em muitos de nds. Vivemos dois anos experienciando, além do medo de adoecer,
também o medo e, em algumas vezes, a certeza da perda de um ente querido. Atravessamos
esse longo tempo na incerteza de uma data para um retorno seguro, sem saber se receberiamos
ou ndo uma vacina; preocupados se nossos familiares e amigos estavam bem; privados do
contato fisico, necessario para reforcar os lagos de relacionamento. Possivelmente, por isso,
percebemos nos jovens estudantes que tém chegado a escola muita instabilidade emocional e
grande dificuldade nas suas relagdes interpessoais com frequentes praticas de violéncia verbal
e fisica.

Notoriamente dependentes e inseguros, muitos alunos retornaram do extenso periodo
longe da escola manifestando ainda baixa autoestima, visivelmente irritados, pouco resilientes
e ansiosos. Alguns também manifestam estarem se sentindo tristes, sem, contudo,
conseguirem dizer o porqué, chorando com facilidade sem motivo aparente.

Além disso, percebi que a maioria dos alunos da turma na qual leciono tem

apresentado elevado grau de imaturidade, comparados aqueles com quem eu trabalhava nos
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anos anteriores a pandemia, o que tem sido confirmado também pelos demais professores das
outras turmas da escola.

Frente a esse quadro, consideramos importante um trabalho cujo objetivo seja
direcionado ao desenvolvimento de vinculos afetivos com os alunos da turma na qual
pretendemos realizar este projeto. Isso nos remete as consideracdes de Freire (2021) acerca
das relagdes ensino-afetividade.

O pesquisador considera que escola € um dos lugares sociais onde o aluno se apropria
de conhecimentos que podem ser construidos por ele, ou sistematizados, em um processo de
interacdo com seus pares € seus professores, numa constante troca de saberes. A
aprendizagem fica comprometida quando ha problemas afetivos. Por outro lado, a afetividade
pode ficar comprometida quando a aprendizagem nao se consolida. Além disso, uma
aprendizagem, ao seu ver, sO se torna significativa quando, na relagdo professor-aluno, pode
ser identificado algum grau de seguranca e confianga. Freire, entdo, afirma que a “afetividade
ndo se acha excluida da cognoscibilidade"” (FREIRE, 2021, p. 138). Nesse sentido,
acreditamos que o professor que desenvolve um vinculo afetivo com seus alunos e torna
possivel a construgdo de vinculos dos alunos com seus pares tem maior chance de obter
resultados positivos em seu trabalho.

Ainda inspirados por Freire, defendemos que

Nao ha outro caminho sendo o da pratica de uma pedagogia humanizadora,
em que a lideranca revolucionaria, em lugar de se sobrepor aos oprimidos e
continuar mantendo-os como quase “coisas”, com eles estabelece uma
relacdo dialogica permanente. (FREIRE, 2021, p. 77, grifo do autor)

Entendemos, portanto, que, tdo importante quanto buscar recuperar o conteudo ainda
ndo consolidado e sistematizado pelos alunos, serd resgatar, de forma significativa, sua
relacdo com o ambiente escolar, estimulando valores necessarios a essa relagdo, como o
respeito mutuo e a empatia. Além disso, devemos apresentar-lhes possiveis estratégias para
lidar com suas proprias dificuldades e buscar desenvolver sua autoestima. E € nesse sentido,
pautado na afetividade, que surge a ideia de compormos um anudrio escolar contendo os
diversos géneros textuais que serdo estudados durante o ano letivo. A proposta ¢ construirmos
juntos uma lembranca de conclusdo da etapa escolar, a qual também tornard possivel a
circulacao dos textos produzidos pelos alunos fora da escola.

Para tanto, este trabalho estd ancorado nos pressupostos do Interacionismo

Sociodiscursivo desenvolvidos por Bronckart (2006), além das reflexdes sobre o processo da
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escrita levantadas por Koch e Elias (2021), e os estudos sobre o desenvolvimento das
competéncias de escrita realizados por Antunes (2019). Discutimos ainda a necessidade de
proporcionar situacdes reais de escrita aos alunos, defendida por Bronckart (1999), Marcuschi
(2001), Schneuwly e Dolz (2004), além de utilizar como instrumento de didatizacdo do
trabalho o modelo didatico de género, o esquema da sequéncia didatica desenvolvido por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e a escrita monitorada (SANTOS, 2015; PINTO, 2021).
Os documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (2007), a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (2017) e a proposta curricular da rede municipal de
ensino de Juiz de Fora (2021) também norteiam e direcionam os trabalhos.

Além desta se¢do introdutoria, o presente trabalho estd estruturado em quatro outros
capitulos: o capitulo 2, que traz o aporte tedrico em cujas ideias nos embasamos para esta
pesquisa e que irdo fundamentar o caderno pedagogico. Esse capitulo foi dividido nas se¢des
2.1, na qual apresentamos o percurso da disciplina Lingua Portuguesa (LP) na escola basica
até chegarmos a nova proposta com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC — e as
implicagdes desse processo para a elaboracdo de nosso material. Como parte da secao 2.1,
tem-se, ainda, a subsegdo 2.1.1, em que, de forma alinhada as atuais propostas oficiais para o
ensino de LP, apresentamos os conceitos de alfabetizagdo, letramento e de competéncias de
escrita, explicitando de que forma eles se associam a nossos objetivos ligados ao
desenvolvimento da produgdo escrita. A seguir, na se¢ao 2.2, apresentamos brevemente o
referencial tedrico do Interacionismo Sociodiscursivo, que embasa o trabalho a partir dos
géneros textuais no ensino da escrita. Nesse ponto, sdo destacados os conceitos de texto e
género textual. A ultima se¢do do capitulo ¢ a 2.3, em que, pautados na proposta de ensino a
partir dos géneros textuais, apresentamos dispositivos didaticos que potencializam esse
processo: o modelo didatico de género, a sequéncia didatica e a escrita monitorada.

O capitulo 3 aborda as escolhas metodoldgicas desta pesquisa. O capitulo ¢ dividido
em 4 segoes. A secdo 3.1 apresenta o local onde foram desenvolvidas as atividades, a turma e
os participantes da pesquisa, com destaque para os desafios enfrentados no retorno as aulas
presenciais apoOs sua suspensao devido a pandemia de covid-19. A se¢do 3.2 mostra o tipo de
pesquisa desenvolvida, caracterizando-a como pesquisa-a¢ao. Na se¢do 3.3, ¢ apresentado o
instrumento diagndstico utilizado para conhecer melhor os habitos, conhecimentos e
expectativas da turma em relacdo a escrita. Por fim, na secdo 3.4, delineamos os caminhos

desenvolvidos nas etapas seguintes da intervencao pedagodgica, sinalizando a producao do
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anudrio, produto final resultante das producdes textuais feitas pelos alunos durante o ano
letivo.

O capitulo 4 apresentara nossos dados, de modo identificar a relagdo com a leitura e a
escrita de nossos alunos, bem como analisar as capacidades de linguagem do diagndstico
aplicado — se¢do 4.2. Em seguida, demonstraremos todo o percurso desenvolvido ao longo do
ano, demonstrando a consolidacdo das competéncias linguisticas acionadas em cada género
textual — secao 4.3.

Para finalizar, apresentamos nossas consideragdes finais, retomando as relagdes entre o
aporte tedrico adotado, os objetivos de nosso trabalho, bem como as constatagdes feitas a

partir da andlise do corpus.

2 APORTE TEORICO

(...) ser professor ndo € um dom, ou sacerdocio; €
uma profissdo, um trabalho cujos trabalhadores
devem se apropriar do conhecimento e das agdes
necessarias para realizarem seu oficio, adquirindo
experiéncia no desempenho do mesmo para que
se tornem, cada vez mais, profissionais,
literalmente” (KERSCH; GUIMARAES, 2012, p.
542).

A epigrafe de abertura deste capitulo sinaliza bem a sua fun¢ao, ndo apenas para esta
dissertacdo, mas, principalmente, para minha formagao profissional. Muito tendo considerado
que tinha um dom, hoje reconheco a importancia da formagdo continuada para que meu
trabalho seja exercido com exceléncia. De acordo com Bronckart, “é necessario compreender
quais s3o as capacidades e os conhecimentos necessarios para que os professores possam ser
bem-sucedidos naquilo que ¢ a especificidade de seu oficio” (BRONCKART, 2006, p. 207).
Em meu processo continuo de formacdo, percebo que essas capacidades e conhecimentos
estdo ancorados em concepgdes tedricas, as quais orientam nossas agdes em sala de aula.

Portanto, neste capitulo, apresentaremos os fundamentos teoéricos e curriculares que
comportam esta pesquisa € que embasam o caderno pedagodgico desenvolvido. Na segdo 2.1,

discutimos o percurso da disciplina Lingua Portuguesa na escola basica até chegarmos a nova
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proposta com a Base Nacional Comum Curricular, especificando que implicagdes isso traz
para a elaboracdo do nosso material do 5° ano do ensino fundamental. Na subsegdo 2.1.1,
aprofundamos a reflexdo sobre as atuais propostas para o ensino de LP em relagdo a escrita,
visto que esse € nosso eixo de referéncia na produgdo do caderno pedagogico. Para tanto,
abordamos os conceitos de alfabetizagdo, letramento e competéncia de escrita. Na se¢do 2.2,
expomos o0s conceitos centrais do nosso referencial tedrico principal, o Interacionismo
Sociodiscursivo, o qual fundamenta o trabalho a partir de géneros textuais em nosso
planejamento didatico. Por fim, na se¢do 2.3, apresentamos os dispositivos para ensino de
géneros textuais de que lancamos mao na elaboragdo do nosso caderno pedagogico, a saber:

modelo didatico de género, sequéncia didatica e escrita monitorada.

2.1 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA ESCOLA BASICA - NOVAS
CONFIGURACOES APOS A BNCC

O ensino da leitura e da escrita atravessou mudangas significativas ao longo do tempo.
Avangos tedricos, novas praticas sociais de comunicacao e novas tecnologias t€ém impactado o
surgimento e a consolidacdo de novas propostas pedagogicas que abrangem todo o ensino
desde os anos iniciais de escolarizagao.

No Brasil, os ideais de democratizacdo do ensino comecaram a surgir a partir da
Constitui¢ao Imperial de 1824, que apresentou no art. 179, § 32, o direito a “instruccao
primaria, e gratuita a todos os Cidadaos”. Posteriormente, em 1827, a Lei de 15 de outubro
postulou em seu art. 1° que “Em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos, haverao as
escolas de primeiras letras que forem necessarias” (ROSA; LOPES; CARBELLO, 2015).

Para que a Lingua Portuguesa se tornasse objeto de ensino integrante do curriculo
escolar brasileiro, um longo percurso historico se fez necessario. Somente no final do século
XIX, a disciplina foi incluida no curriculo, mas com vistas a trabalhar apenas gramatica
tradicional de forma descolada do contexto de producdo e para um publico ainda muito
restrito de estudantes. Antes do século XIX, a Lingua Portuguesa era usada apenas para
atender a demanda de ensino das classes mais privilegiadas da sociedade.

Isso porque foi a partir do inicio do século XX que os esfor¢os em prol da
democratizagdo do ensino ganharam forca, ja que, até os anos 1930, o Brasil era
essencialmente agrario, de modo que a maior parte de sua populacdo vivia no campo € nao

percebia a necessidade de escolas. A partir do governo de Getalio Vargas e seu projeto de
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desenvolvimento econdmico, pautado na industrializa¢do, ¢ que aumentou a demanda por
escolarizagdo no pais (BITTAR; BITTAR, 2012).

A partir dos anos 1950, o ensino comecou a ser democratizado, agora para atender a
demanda de uma mao de obra mais especializada, fruto das novas condi¢des sociopoliticas e
da crescente industrializacdo no pais. Assim, o ensino passou a abarcar também as camadas
populares, o que tornou o ensino da lingua mais utilitario, e os textos eram tomados de forma
descontextualizada e usados como pretexto para se ensinar gramatica.

Para compreender essa proposta, ¢ preciso considerar que, ao longo dos tempos, as
concepcdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil acompanharam as diferentes
concepgdes sobre os conceitos de lingua e linguagem. Com o advento dos estudos linguisticos
de forma sistematizada, na década de 50, tivemos o predominio da concepcao da lingua como
sistema de regras, com os estudos estruturalistas centrando-se nas analises fonologicas,
morfolédgicas e sintaticas da lingua, concepcdo essa que se refletiu nas atividades de ensino,
com a producdo e a utilizagdo de gramaticas visando a aprendizagem das normas gramaticais
em si e por si mesmas. Foi também na década de 50 que surgiu a concepcao da lingua como
capacidade inata da espécie humana, com grande influéncia dos estudos chomskianos sobre
sintaxe, os quais, segundo Marcuschi (2001), ndo ganharam muita repercussao no ensino.

J& nos anos 60, essas concep¢des passaram a ser contestadas por conta dos
surgimentos de varias outras correntes, as quais apresentavam em comum uma visao da lingua
como fato social, sendo a variacao linguistica uma contraparte da variagdo social, perspectiva

da sociolinguistica. De acordo com Machado,

no ensino, o reflexo dessas visdes, ao lado do desenvolvimento da
psicolinguistica, propiciou o inicio de uma luta contra o preconceito
linguistico sobre as variantes da lingua nao-padrdo e a favor da necessidade
de serem considerados o aspecto processual e cognitivo da aprendizagem
(MACHADO, 2007, p. 23).

No entanto, esses estudos ficaram muito restritos ao meio académico e ndo chegaram a
exercer influéncia direta sobre o ensino, ndo havendo, aquela época, transposicoes didaticas
significativas para construirem, a partir desses estudos, objetos de ensino da educagdo basica.

Ainda nos anos 60, seguindo essa mesma perspectiva da lingua como fato social, como
uma atividade sociointerativa, comecaram a emergir os estudos da Linguistica Textual e da
Andlise do Discurso francesa, seguida pela Andlise da Conversacdo, nos anos 70. Essas

correntes de estudo fizeram emergir uma postura tedrica radicalmente diferente da do
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estruturalismo e da do gerativismo, uma vez que “se postulava uma nova unidade de analise,
o texto” (MACHADO, 2007, p. 23). Essa nova perspectiva comegou a exercer uma influéncia
mais decisiva sobre o ensino® , principalmente em trazer para o centro da discussdo das aulas
de LP o ensino da produgdo e compreensdo de textos, o que pode ser observado nas
orientacdes oficiais do ensino e nos materiais didaticos da época (MACHADO, 2007).

Porém, ndo se pode dizer que essa concepcdo, embora de décadas atrds, esteja
consolidada na didatica dos professores de portugués. Algumas praticas de ensino, como
ensino de gramatica tradicional de forma deslocada de seu uso e ndo tratamento de textos
reais, perduram até os tempos atuais, tornando o ensino da lingua cada vez mais desafiador,
pois ha “nas escolas um curriculo real com resquicios de praticas e visdes ainda
fundamentadas nas concepgdes do século XIX, sendo que os professores ja sdo fruto do
século XX e seus educandos, muitas vezes, nativos do século XXI” (ALVIM, 2015, p. 15).
Percebemos que essa composi¢do, ao longo do tempo, foi influenciada por propdsitos
politicos, sociais e historicos.

Embora os estudos acerca da relevancia do contexto e do ensino de lingua tendo como
centralidade o texto tenham se iniciado na academia na década de 60, a pratica de ensino da
lingua cristalizada na utilizagdo do texto como pretexto em favor do estudo de conceitos
gramaticais, inclusive em documentos oficiais e diretrizes para o professor, perdurou até os
anos 1980 e 1990, quando foram publicados, pelo governo federal, os Parametros
Curriculares Nacionais® (PCNs). Esse documento destaca as praticas sociais de linguagem
para as habilidades de fala, escuta, leitura e escrita, defendendo um ensino mais significativo
da lingua, e incentivando o trato do texto como objeto de pratica de leitura e produgao textual.
Pelo menos no que diz respeito aos documentos oficiais, nesse momento, as praticas
desenvolvidas na escola deixam de se pautar no nivel da frase e se deslocam para o texto, o
qual deve ser analisado dentro de uma situacdo de produgdo, abrangendo, conjuntamente, a
leitura, a produgdo escrita e os conteudos gramaticais, num processo de

“USO-REFLEXAO-USO” (ALVIM, 2015, p. 20).

2 Segundo Marcuschi (2001), o aumento do escopo dos estudos linguisticos fez também com que os
estudos da Etnometodologia, da Etnografia da Fala, da Antropologia Linguistica, da Analise da
Conversagdo, da Sociolinguistica Interativa e do Interacionismo Sociodiscursivo resultassem na
construgdo de uma concepcao da lingua como atividade sociointerativa, que vai se refletir nos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de linguas.

3 Embora ndo explicitado no documento, os Pardmetros Curriculares Nacionais sdo fortemente
influenciados pelos estudos do Interacionismo Sociodiscursivo. Sobre isso, indicamos a leitura de
Machado (2007).
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De acordo com esse referencial, ¢ necessario considerar que o tempo todo estamos
participando de atividades de praticas de linguagem, que exigem, contextualmente, falar,
ouvir, ler e escrever. Sdo atividades humanas nas quais, segundo o documento, “a linguagem ¢
uma forma de acdo interindividual orientada por uma finalidade especifica; um processo de
interlocu¢do que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos da sociedade,
nos distintos momentos da sua histéria” (BRASIL, 1997, p. 24).

Em nossos estudos, compreendemos que a linguagem possibilita a construcao dos
conhecimentos e amplia a competéncia comunicativa, quando focadas nos usos e na interagao
humana. Nessa linha, muitos autores deixaram-se guiar por pensadores que traziam novas
concepgdes de linguagem, variedade linguistica, texto e género do discurso. Este ultimo
conceito foi formulado por Bakhtin (2020) e tomado como referéncia pelos demais

estudiosos, os quais concordam que

Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse
uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana, o que, é
claro, ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua (BAKHTIN, 2020, p.
261).

Nessa perspectiva, entendemos que o ensino de Lingua Portuguesa deve ter como seu
principal objetivo capacitar o aluno a empregar a lingua de forma apropriada com as diversas
situagdes de interacao social. A implantacdo dos PCNs apontou o uso do texto como unidade
de ensino da lingua, além de mostrar que a noc¢ao de género, constitutiva do texto, deveria ser
vista como objeto do ensino e serviu como referéncia norteadora na elaboracao de curriculos
escolares no pais.

Duas décadas separam os PCNs e um novo documento, agora normativo, que define o
conjunto de aprendizagens essenciais, conhecimentos € competéncias que todos os alunos
devem desenvolver ao longo da educagdo basica: a Base Nacional Comum Curricular
(BNCO).

De certa forma, esse novo documento serve de referéncia, dessa vez obrigatoria, para a
elaboragdo de curriculos da educacdo basica em todas as escolas, publicas e privadas, do
Brasil. Com o foco no trabalho com competéncias e habilidades, sua aprovacdo vem para
atender as demandas do contexto de ensino e aprendizagem que foram surgindo nesse hiato

temporal desde os PCNs: novas tecnologias, novos comportamentos € novas ideologias.
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Em uma breve consideragdo comparativa, podemos concluir que a BNCC surgiu para
normatizar e orientar alguns pontos fundamentais das disciplinas ja elencados nos PCNs,
ampliando outros pontos. Isso com o propdsito de atender a demanda imposta pelas mudancgas
ocorridas desde a publica¢do dos pardmetros, entre as quais se destacam aquelas ocorridas no
campo das tecnologias digitais. Ao nosso ver, ndo acarretam desvantagens no que tange as
concepgdes de lingua e linguagem nos PCNs; outrossim, amplia e atualiza os campos de agao.

Os PCNs nao possuem for¢a de lei; porém, configuram um documento norteador,
através de uma explicitacdo dos objetivos a serem alcancados em cada disciplina, conteudos e
critérios de avaliagdo. Dessa forma, serviram de referéncia para muitas escolas do pais na
construcdo dos curriculos. A BNCC surgiu como referéncia obrigatoria sobre a qual todas as
escolas devem construir o seu curriculo, mas alinhada aos PCNs, ampliando seus campos de
atuac¢do e dando énfase ao trabalho com os multiletramentos®, ou seja, as praticas de leitura e
produgdo de textos a partir de diferentes linguagens (visuais, corporais, digitais). No nosso
entendimento, trata-se de um campo necessario, quando levamos em consideragdo a
diversidade de linguagens que envolve a sociedade atual. Além disso, a crescente evolucao
das tecnologias digitais promoveu novas configuracdes da sociedade e rompeu com varias
formas tradicionais de aprendizagem. Isso exige da escola novas formas de tratamento do
ensino, que deve buscar a formacao integral do individuo, educando-o para todas as situagdes
de atuagao na sociedade.

Nos PCNs, o ensino de Lingua Portuguesa traz a nocao de textos em relagdo ao seu
contexto; essa orientacdo caminhou para o agrupamento de géneros textuais, ou seja, em que
os géneros eram agrupados em funcdo da sua textualizacdo. Entretanto, os géneros
limitavam-se aos textos lineares, apresentados em livros, jornais ou outros suportes impressos.
Na BNCC, amplia-se o leque dos textos oriundos do meio virtual e,além disso, a analise
linguistica recebe o elemento “semiotica”, exigindo uma revisdao do proprio conceito de texto,
0 que ndo ¢ possivel localizar nos parametros. Nessa perspectiva, a andlise linguistica abrange
textos multimodais e multissemioticos.

Dando prosseguimento a analise comparativa, € importante observar que, nos PCNs, a
disciplina Lingua Portuguesa encontra-se organizada em trés blocos de conteudo: “lingua

oral”, “lingua escrita” e "andlise e reflexdo sobre a lingua”. Na BNCC, essa organizagdo ¢

* De acordo com Rojo (2012), um grupo de pesquisadores chamado Grupo de Nova Londres (GNL),
apresentou ao mundo essa nova pedagogia, como uma abordagem direta a escola, a fim de que ela
preparasse os mais jovens para um novo futuro que se desenhava diante das mudancas sociais
advindas pelas tecnologias e diversidade cultural e linguistica.
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ampliada com as habilidades sendo agrupadas em quatro diferentes eixos: “leitura”,
“producdo de textos”, “oralidade” e linguistica e semiotica”. Ademais, esse documento
avanga na descricdo de como podemos refletir sobre a lingua, a fim de nos apropriarmos de
seu uso.

Concluimos, com essa breve analise, que a BNCC faz ancoragem com os PCNs,
mantendo muitos de seus pressupostos, como a centralidade do texto para a definigdo de
conteudos, habilidades e objetivos, partindo do género discursivo a que ele pertence, dos
contextos de producdo a que os textos devem estar relacionados e da preferéncia pela
perspectiva do desenvolvimento da linguagem a partir da reflexdo de seu uso. E no
dinamismo desses elementos que o professor precisa construir o seu agir. Essas novas ideias
ganharam for¢a ndo apenas porque propdem um ensino mais motivador, mas porque no
processo de ensino e aprendizagem exigem que o aluno seja envolvido na constru¢do do seu
préprio conhecimento. E nesse contexto que as nogdes de habilidade e competéncia
vém sendo amplamente debatidas na educagdo. Segundo os PCNs, ¢ competente o individuo
que “[...] realiza um trabalho ativo de constru¢dao de significado do texto, a partir de seus
objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita etc.” (BRASIL, 1997, p.
41). A BNCC reforga o conceito do termo competéncia, definindo-a como “[...] a mobilizagao
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8).

De modo geral, uma aprendizagem voltada para o desenvolvimento de competéncias
tem o objetivo de construir relagdes cognitivas para que o aluno as mobilize de modo a buscar
solucdes para os possiveis problemas que surgirdo em sua vida. Desenvolvendo competéncias,
o aluno ¢ estimulado a atuar de forma autobnoma e responsavel e, assim, os conhecimentos
construidos passam a ser utilizados na resolug¢do de conflitos e problemas.

De acordo com a BNCC, o desenvolvimento de competéncias auxilia o aluno na
tomada de decisdes, com base nas situagdes e experiéncias vividas no seu dia a dia. O
documento, entdo, estd estruturado em dez competéncias gerais e, para cada area do
conhecimento, ha competéncias especificas, que sdo articuladas em “praticas de linguagem",
“objetos de conhecimento” e ‘“habilidades”, organizadas de acordo com cada campo de
atuacdo. Essas competéncias, somadas aos objetos de conhecimento e também as habilidades

da disciplina, devem estar presentes em todos os momentos de ensino da lingua materna.
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Por conta de nossa pesquisa tratar-se especificamente de um projeto desenvolvido ao
longo do ano com énfase na competéncia linguistico-discursiva de nossos alunos, com a
elaboragdo de um anuario da turma a ser entregue na formatura dos alunos do 5° ano,
apresentaremos a seguir excertos relevantes sobre escrita dos PCNs, da BNCC e do curriculo
da Prefeitura de Juiz de Fora, os quais parametrizam meu trabalho enquanto professora. Cabe
ressaltar, no entanto, que nossa principal diretriz serd a BNCC por conta de seu carater
normativo, fazendo com que, inclusive, o curriculo da prefeitura esteja passando por alteragao
de modo a se adequar a ela.

Assim, de acordo com os PCNs, como conteudo para o quinto ano do ensino

fundamental I, no que tange a escrita, ha:

° Produgao de textos considerando o destinatario, a sua finalidade e as
caracteristicas do género.
° Aspectos notacionais:

- divisdo do texto em frases por meio de recursos do sistema de
pontuagdo: maitscula inicial e ponto final (exclamagdo, interrogagdo e
reticéncias); e reunido das frases em paragrafos;

— separacdo, no texto, entre discurso direto e indireto e entre os turnos
do dialogo, utilizando travessao e dois pontos, ou aspas;

- indicagdo, por meio de virgulas, das listas e enumeragdes no texto;

- estabelecimento das regularidades ortograficas (inferéncia das
regras, inclusive as da acentuagdo) e constatacdo de irregularidades (auséncia
de regras);

- acentuacdo das palavras: regras gerais relacionadas a tonicidade;

- utiliza¢do de diciondrio e outras fontes escritas para resolver duvidas
ortograficas.

. Producdo de textos utilizando estratégias de escrita: planejar o texto,
redigir rascunhos, revisar e cuidar da apresentacao.

° Controle da legibilidade do escrito.

° Aspectos discursivos:

- organizacdo das ideias de acordo com as caracteristicas textuais de
cada género;

- utilizacdo de recursos coesivos oferecidos pelo sistema de pontuacao
e pela introdu¢do de conectivos mais adequados a linguagem escrita,
expressoes que marcam temporalidade e causalidade, substitui¢des lexicais,
manuteng¢do do tempo verbal, etc.;

- emprego de regéncia verbal e concordancia verbal e nominal.

° Utilizacdo da escrita como recurso de estudo:

tomar notas a partir de exposicao oral;

compor textos coerentes a partir de trechos oriundos de diferentes fontes;
fazer resumos (BRASIL, 1997, p. 84).

Como sugestao de géneros para o trabalho com a escrita, ha:

° cartas (formais e informais), bilhetes, postais, cartdes (de
aniversario, de Natal, etc.), convites, diarios (pessoais, da classe, de viagem,
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etc.); quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis: titulos,
lides, noticias, resenhas, classificados, etc.;

° anuncios, slogans, cartazes, folhetos;

° parlendas, cangdes, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas,
piadas;

° contos (de fadas, de assombracdo, etc.), mitos ¢ lendas populares,
folhetos de cordel, fabulas;

° textos teatrais;

° relatos historicos, textos de enciclopédia, verbetes de dicionario,

textos expositivos de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de
consulta, didaticos, etc.), textos expositivos de outras areas e textos

normativos, tais como estatutos, declaragdes de direitos, etc. (BRASIL,

1997, p. 82)

A BNCC, por sua vez, propde para o quinto ano o seguinte (BRASIL, 2017):

Quadro 1 - Propostas da BNCC para o ensino de escrita no quinto ano do ensino fundamental

Pratica de Objeto de conhecimento Habilidade
linguagem
Producao de | Constru¢do do sistema | (EF35LP07) Utilizar, ao produzir um
textos (escrita [ alfabético/Convengdes de | texto, conhecimentos linguisticos e
compartilhada e | escrita gramaticais, tais como ortografia, regras
autobnoma) basicas de concordancia nominal e verbal,
pontuacdo (ponto final, ponto de
exclamagdo, ponto de interrogagdo,
virgulas em enumeragdes) e pontuagdo do
discurso direto, quando for o caso.
Constru¢do do sistema | (EF35LP08) Utilizar, ao produzir um

alfabético/Estabelecimento
de relacdes anafdricas na
referenciag¢do e construgao

da coesdo

texto, recursos de referenciagdo (por

substituicdo lexical ou pronomes pessoais,

pOssessivos e demonstrativos),

vocabulario apropriado aos géneros,

recursos de coesdao pronominal (pronomes
anaforicos) e articuladores de relagdes de

sentido  (tempo, causa, oposi¢ao,

conclusdo, comparagdo) com nivel

suficiente de informatividade.
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Planejamento de | (EF35LP09) Organizar o texto em
texto/Progressdao tematica | unidades de sentido, dividindo-o em
e paragrafacao paragrafos segundo as normas graficas e
de acordo com as caracteristicas do

género textual.

CAMPO DA VIDA COTIDIANA - Campo de atuagao relativo a participagdo em situagdes
de leitura, proprias de atividades vivenciadas cotidianamente por criancas, adolescentes,
jovens e adultos, no espaco doméstico e familiar, escolar, cultural e profissional. Alguns
géneros textuais deste campo: agendas, listas, bilhetes, recados, avisos, convites, cartas,

cardapios, diarios, receitas, regras de jogos e brincadeiras.

Producao de | Escrita colaborativa (EFO5LP11) Registrar, com autonomia,
textos anedotas, piadas e cartuns, dentre outros
(escrita géneros do campo da vida cotidiana, de
compartilhada e acordo com as convengdes do género e
autbnoma) considerando a situagdo comunicativa e a

finalidade do texto.

Escrita Escrita colaborativa (EFO5LP12) Planejar e produzir, com
(compartilhada e autonomia, textos instrucionais de regras
auténoma) de jogo, dentre outros géneros do campo

da vida cotidiana, de acordo com as
convencdes do género e considerando a
situacdo comunicativa e a finalidade do

texto.

CAMPO DA VIDA PUBLICA — Campo de atuagio relativo a participagdo em situagdes de
leitura e escrita, especialmente de textos das esferas jornalistica, publicitaria, politica,
juridica e reivindicatoria, contemplando temas que impactam a cidadania e o exercicio de
direitos. Alguns géneros textuais deste campo: notas; albuns noticiosos; noticias;
reportagens; cartas do leitor (revista infantil); comentarios em sites para crianga; textos de
campanhas de conscientizagdo; Estatuto da Crianca e do Adolescente; abaixo-assinados;

cartas de reclamacado, regras e regulamentos.

Producao de | Escrita colaborativa (EFO5LP17) Produzir roteiro para edi¢cdo
textos de uma reportagem digital sobre temas de

interesse da turma, a partir de buscas de
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(escrita informagdes, imagens, dudios e videos na

compartilhada e internet, de acordo com as convengdes do

autobnoma) género e considerando a situagdo
comunicativa e o tema/assunto do texto.

CAMPO DAS PRATICAS DE ESTUDO E PESQUISA — Campo de atuagdo relativo a
participagdo em situacdes de leitura/escrita que possibilitem conhecer os textos expositivos e
argumentativos, a linguagem e as praticas relacionadas ao estudo, a pesquisa e a divulgagao
cientifica, favorecendo a aprendizagem dentro e fora da escola. Alguns géneros deste campo
em midia impressa ou digital: enunciados de tarefas escolares; relatos de experimentos;
quadros; graficos; tabelas; infograficos; diagramas; entrevistas; notas de divulgacgao

cientifica; verbetes de enciclopédia.

Produgao de | Produgdo de textos (EFO5LP24) Planejar e produzir texto
textos sobre tema de interesse, organizando
(escrita resultados de pesquisa em fontes de
compartilhada e informagdo  impressas ou  digitais,
auténoma) incluindo imagens e graficos ou tabelas,

considerando a situagao comunicativa € o

tema/assunto do texto.

Escrita autonoma (EFO5LP25) Planejar e produzir, com
certa autonomia, verbetes de dicionario,
digitais ou impressos, considerando a
situacao comunicativa e 0

tema/assunto/finalidade do texto.

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO — Campo de atuagio relativo a participagdo em
situagdes de leitura, frui¢do e producdo de textos literarios e artisticos, representativos da
diversidade cultural e linguistica, que favoregam experiéncias estéticas. Alguns géneros
deste campo: lendas, mitos, fabulas, contos, cronicas, can¢do, poemas, poemas visuais,

cordéis, quadrinhos, tirinhas, charge/cartum, dentre outros.

Produgao de | Escrita autobnoma e | (EF35LP25) Criar narrativas ficcionais,
textos compartilhada com certa autonomia, utilizando detalhes
(escrita descritivos, sequéncias de eventos e
compartilhada e imagens apropriadas para sustentar o
autobnoma)
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sentido do texto, e marcadores de tempo,

espaco e de fala de personagens.

Produgao de
textos

(escrita
compartilhada e

autobnoma)

compartilhada

Escrita autobnoma e | (EF35LP26) Ler e compreender, com

certa autonomia, narrativas ficcionais que
apresentem cendrios € personagens,
observando os elementos da estrutura
narrativa:  enredo, tempo,  espago,
personagens, narrador e a constru¢do do

discurso indireto e discurso direto.

Producao de
textos

(escrita
compartilhada e

autobnoma)

Escrita autdbnoma

(EF35LP27) Ler e compreender, com
certa autonomia, textos em Versos,
explorando rimas, sons e jogos de
palavras, 1imagens poéticas (sentidos

figurados) e recursos visuais € Sonoros.

Fonte: Adaptado de BRASIL (2017, p. 112-133).

A Prefeitura de Juiz de Fora construiu a versdo atual da sua proposta curricular

ancorada no texto da BNCC, adaptando-a de acordo com o que julgou ser pertinente a

realidade do municipio no contexto de pandemia. Entdo, at¢ o momento de envio deste texto

de dissertacdo, ela propde o seguinte:

Quadro 2 - Propostas do municipio para o ensino de escrita no quinto ano do ensino

fundamental

HABILIDADES COMUNS A TODOS OS CAMPOS DE ATUACAO

(EF15LOPO06) Reler e revisar o texto produzido com a ajuda do
professor e a colaboragdo dos colegas, para corrigi-lo e
aprimora-lo, fazendo cortes, acréscimos, reformulagdes,

corregoes de ortografia e pontuacao.

(EF15LP07) Editar a versao final do texto, em colaboragdo com
os colegas e com a ajuda do professor, ilustrando, quando for o

caso, em suporte adequado, manual ou digital.
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Producdo de textos
(escrita compartilhada e

autonoma)

(EF35LP07) Utilizar, ao produzir um texto, conhecimentos
linguisticos e gramaticais, tais como ortografia, regras basicas de
concordancia nominal e verbal, pontuagdo (ponto final, ponto de
exclamagdo, ponto de interrogacdo, virgulas em enumeragdes) e
pontuagdo do discurso direto, quando for o caso.

(EF35LP08) Utilizar, ao produzir um texto, recursos de
referenciacdo (por substituicdo lexical ou por pronomes pessoais,
possessivos e demonstrativos), vocabulario apropriado ao
género, recursos de coesdo pronominal (pronomes anaforicos) e

articuladores de relagcdes de sentido (tempo, causa, oposicao,

conclusdo, comparagdo, com nivel suficiente de normatividade.

CAMPO DA VIDA COTIDIANA

Producdo de textos
(escrita compartilhada e

autobnoma)

(EF35LP25) Criar narrativas ficcionais, com certa autonomia,
utilizando detalhes descritivos, sequencias de eventos e imagens
apropriadas para sustentar o sentido do texto, e marcadores de
tempo, espago ¢ fala de personagens.
(EFO5LP12) Planejar e produzir, com autonomia, textos
instrucionais de regras de jogo, dentre outros géneros do campo

da vida cotidiana, de acordo com as convengdes do género e

considerando a situagao comunicativa ¢ a finalidade do texto.

(EF35LP15) Opinar e defender ponto de vista sobre tema
polémico relacionado a situagdes vivenciadas na escola e/ou na
comunidade, utilizando registro formal e estrutura adequada a
argumentacdo, considerando a situacdo comunicativa e o tema/

assunto do texto.

CAMPO ARTISTICO LITERARIO

Producdo de textos
(escrita compartilhada e

auténoma)

(EF35LP25) Criar narrativas ficcionais, com certa autonomia,

utilizando detalhes descritivos, sequencias de eventos e imagens
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apropriadas para sustentar o sentido do texto, e marcadores de
tempo, espago e fala de personagens.

CAMPO DAS PRATICAS DE ESTUDO E PESQUISA

Producdo de textos | (EFO5SLP24) Planejar e produzir texto sobre tema de interesse,
(escrita compartilhada e | organizando resultados de pesquisa em fontes de informagao
autobnoma) impressas ou digitais, incluindo imagens e graficos ou tabelas,

considerando a situagdo comunicativa ¢ o tema/ assunto do texto.

Fonte: Adaptado de JUIZ DE FORA, 2021. Disponivel em:
https://www.pjf.mg.gov.br/secretarias/se/escolas_municipais/curriculos/arquivos/2021/lingua_portugu
esa 2021.

Esses sdo os documentos oficiais que parametrizam o trabalho do professor e, por sua
vez, orientam o planejamento do projeto didatico, fruto desta pesquisa. Buscando equalizar o
que ¢ prescrito com nossa realidade escolar, acreditamos que um curriculo possivel para meu
contexto de atuacdo seria o trabalho de producdo escrita com os géneros: autobiografia,
receita, verbete poético e relato pessoal.

Tendo em vista que os alunos do 5° ano irdo se formar, nossa proposta é produzir um
anudrio da turma, contendo foto e os textos produzidos por cada aluno, o qual sera
reproduzido e entregue aos concluintes do Ensino Fundamental I. Os géneros escolhidos sdo
de diferentes campos de atuagdo, conforme proposto pela BNCC, e tem como objetivo
conhecermos um pouco mais desses alunos. Com isso, houve (i) uma autobiografia, na qual o
aluno contou, em uma progressdo temporal, fatos marcantes de sua vida; (ii) uma receita de
familia que ele mais gosta; (iii)) um verbete de diciondrio produzido de forma poética, de
modo que ele expresse o sentido que ele atribui a determinada palavra que seja relevante para
ele; e, por fim, (iv) um relato pessoal, em que ele resgatou suas memorias como aluno daquela
escola e como morador daquela comunidade.

Cabe ressaltar que nao trabalhamos apenas esses géneros em sala ao longo do ano, mas
que estes foram o objeto de um trabalho sistematizado com a escrita, com vistas a desenvolver
as capacidades de linguagem dos discentes — a saber, as capacidades de agdo, discursivas,
linguistico-discursivas e de significagio (DOLZ; SCHNEWLY, 1998; CRISTOVAO; STUTZ,
2011) — inserindo-os em situagdes significativas que contribuam para a expansdo do

letramento, conceito que sera explanado na subse¢ao a seguir.

2.1.1 Alfabetizagdo, Letramento e competéncias de escrita
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A alfabetizagdo, segundo Soares (2021), consiste no ensino € no aprendizado da
tecnologia da escrita alfabética. Essa tecnologia € vista como a apropriacdo do conjunto de
conhecimentos e procedimentos necessarios a pratica da leitura e da escrita e estdo
relacionados tanto ao seu funcionamento quanto as capacidades motoras e cognitivas para
manipula-las.

Ferrero e Teberosky (1985) partem da ideia da existéncia de uma Psicogénese da
Lingua Escrita e mostram em seus estudos que a compreensdao do Sistema de Escrita
Alfabética (SEA) se d4 em etapas nas quais os aprendizes vao elaborando hipoteses sobre a
escrita. Essas hipoteses sdo sistematizadas em fases: “pré-silabica”, “silabica”,
“silabico-alfabética” e “alfabética”.

A fase “pré-silabica” ¢ marcada pela auséncia de fonetizagdo da escrita, na qual o
aluno ndo estabelece relagdes entre a fala e a escrita, bem como ndo diferencia desenho e
escrita, além de misturar letras, nimeros € outros simbolos, inventar letras, relacionar a escrita
as caracteristicas fisicas ou funcionais dos objetos. Para ajudar o aluno a superar essa fase, o
professor pode trabalhar a escrita do seu proprio nome, do nome dos colegas, fazer jogo de
palavras, destacando o som inicial e o final, quantidade de letras para representa-la, ordem
alfabética, manipulagdo do alfabeto movel etc.

Quando o aprendiz percebe que ha uma forma unica considerada convencional para
escrever corretamente cada palavra, ele atinge a fase “silabica”. Nessa fase, o aluno comeca a
fazer correspondéncia termo a termo, ou seja, cada letra vale por uma silaba. O uso das letras
pode ou ndo ter valor sonoro estavel. Para superar essa fase, propor elaboragdo de listas de
acordo com um género que se esta estudando, jogos que exijam a manipulacdo de silabas,
trocando-as de lugar, suprimindo-as, utilizando as palavras que ele ja domina das listas
trabalhadas e acrescentando novas. Na fase “silabico-alfabética”, a crianca j4 compreende a
escrita representa a fala e comega a perceber que cada emissdo da fala, a silaba, pode ser
representada por uma ou mais letras. Nesse periodo, nota-se que a crianga pode combinar sO
vogais ou sO consoantes para a grafia das palavras. Para vencer essa fase, o professor pode
fazer a leitura de textos para os alunos, fazendo os apontamentos nas palavras, destacando a
segmentacdo nas frases, promover a escrita coletiva, sempre destacando os sons das palavras
com o seu registro, entre outros.

Na fase “alfabética™, a crianga compreende que a escrita representa a pauta sonora das

palavras, registrando um grafema para cada fonema, porém ainda ndo considerando as
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convengdes ortograficas. Essa fase indica que o aluno ja compreende o sistema de escrita,
porém precisa, a partir de entdo, dominar as convengdes ortograficas. O professor pode ajudar
os alunos a vencerem essa fase, pedindo que eles leiam os textos escritos da propria autoria,
promovendo a reflexdo sore o que escreveram, fazer a leitura oral, relacionando atividades do
SEA com a compreensdo do seu uso nos textos lidos.

Essa classificagdo revelou-se uma eficaz ferramenta para a pratica do professor no
processo da alfabetizagdo. Observando e identificando os conhecimentos dos alunos sobre a
escrita, o professor pode ir ajustando seu planejamento em funcido do que os alunos ja sabem
e ainda precisam aprender. Para tanto, ¢ necessario que se faga uma sondagem sobre as
hipoteses de escrita dos alunos. Para isso, realiza-se um ditado, tomando o cuidado de
escolher palavras que facam parte do seu vocabulario, porém sem que elas estejam
memorizadas pelo aluno; geralmente uma lista de 4 ou 5 palavras do mesmo campo
semantico, que pode ser sobre animais, frutas, lista de material escolar, etc. A cada palavra
ditada, integralmente, sem silabar, o professor pede que o aluno leia imediatamente a palavra
que registrou, a fim de verificar se ele estabelece uma relagao entre o que escreveu com o que
1€.

A escolha das palavras deve variar na sua quantidade de letras, comegando o ditado
pela palavra com mais silabas até chegar a uma palavra monossilaba, se possivel, o que
possibilita que os alunos nao desanimem de fazer o ditado, caso eles estejam na fase silébica.

E preciso que se atente também ao escolher as palavras, que elas ndo repitam vogais
em silabas proximas, pois alunos, que estdo pensando em variedade de letras para escrever
uma palavra, podem desistir, imaginando nao ser possivel a presenga de tantas letras repetidas
na mesma palavra.

Ao final da lista, dita-se uma ou mais frases, devendo aparecer uma das palavras
ditadas. Esse procedimento revela se o aluno escreve a palavra da mesma maneira, revelando
a apropriacdo desse conhecimento.

E imprescindivel a interven¢io direta do professor e que ele conheca as
particularidades de seus alunos para que eles consigam avangar em seu conhecimento. E
preciso também que o professor esteja atento e sensivel, disposto a criar na turma um clima de
cooperagdo, de respeito as diferencas, de trocas e de compartilhamento de saberes. Um
ambiente em que todos se sintam estimulados e confiantes a executar as propostas de leitura e
escrita, fazendo com que cada um se sinta capaz de transpor os desafios que vao surgindo

durante o processo.
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A apropriacao do sistema de escrita, portanto, ndo ¢ um conhecimento que se adquire
espontaneamente. Ela exige habilidades especificas, construidas na interagao professor-aluno,
além da interag¢ao aluno-aluno e aluno-objeto do conhecimento, mas isso nao significa que as
atividades desenvolvidas pelo professor devam ser mecénicas e focadas apenas na
memorizacdo de fonemas e letras. Todo esse caminho precisa ser percorrido sempre
considerando uma ag¢ao produtiva, dentro de uma concepgao de ensino que valoriza a reflexao
sobre o desenvolvimento das praticas da escrita em situacdes de uso social que fazem sentido
para os alunos. Soares (2021) reconhece a importancia que se deve dar as primeiras etapas do
processo de aquisicdo da escrita e defende que “[...] ndo se apropriar de habilidades de leitura
e escrita faz com que o fracasso se estenda ao longo da escolarizagdo, que depende

fundamentalmente dessas habilidades” (SOARES, 2021, p.10). Além disso, afirma que

[...] um conceito restrito de alfabetizacdo que exclua os usos do sistema de
escrita ¢ insuficiente diante das muitas e variadas demandas de leitura ¢ de
escrita, ¢ que ¢ necessario aliar a alfabetizacdo ao que se denominou
letramento, entendido com desenvolvimento explicito e sistematico de
habilidades e estratégias de leitura e escrita. Em outras palavras, aprender o
sistema de escrita e, contemporaneamente, conhecer e aprender seus usos
sociais: ler, interpretar e¢ produzir textos. Ndo apenas alfabetizar, mas
alfabetizar e letrar, Alfaletrar. (SOARES, 2021, p. 11-12, grifos da autora).

A professora ainda destaca a profundidade do conceito de letramento, que envolve
diversificadas formas e contextos de interacdo. Assim, surge a palavra letramento no plural,
ou acompanhada do prefixo “multi-”, no intuito de se referir as mais diversas formas de
manifestagdo do uso da escrita nos seus respectivos contextos. Dessa forma, a pesquisadora

explica que

Como hé especificidades no uso da escrita em cada contexto, a palavra
letramento é muitas vezes usada no plural - letramentos - ou acompanhada
do prefixo multi- ou do adjetivo multiplos: multiletramentos ou
letramentos multiplos. [...] tem assumido também um sentido plural porque
o conceito ¢ ampliado para designar diferentes sistemas de representagdo,
ndo s6 o sistema linguistico: letramento digital, letramento musical,
letramento matematico (também chamado numeramento), letramento
cientifico, letramento geografico, etc. (SOARES, 2021, p. 32)

Nesse sentido, conforme explica Soares (2021), as “capacidades de uso da escrita para
inserir-se nas praticas sociais € pessoais que envolvem a lingua escrita” (SOARES,2021, p.
27) marcam o letramento. Letramento, entdo, segundo a autora, ¢ a capacidade de utiliza a

escrita para “encontrar ou fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de
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forma diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor.” (SOARES, 2021,
p. 27). Considerando a preocupacdo com o ensino voltado para o desenvolvimento de
habilidades que visem ao uso nas praticas sociais, € ndo somente uma sistematizacao
mecanica de conhecimentos que so6 se aprendem na escola, surge o termo “letramento” para
atender a esse proposito. O termo, gerado do inglés /literacy, comegou a ser usado no Brasil
nos anos 1980 por especialistas que buscavam ampliar o conceito de alfabetizacao,
salientando o uso das habilidades de codificar e decodificar, técnicas do ler e escrever, em
cujas praticas sociais esse saber € necessario.

Com o surgimento do termo letramento, muitos pesquisadores passaram a usa-lo para
distingui-lo da alfabetiza¢do. Soares (2010), entretanto, ressalta que, embora distintos, sdo
processos indissocidveis na escola. Para a pesquisadora, o ideal ¢ que se busque uma pratica
para alfabetizar letrando, ou seja, ‘“sistematizar as questdes referentes a aquisi¢do do codigo
escrito por meio de praticas de letramento, em que os dois ocorrem concomitantemente”
(ALVIM, 2015, p. 22). A BNCC ratifica o posicionamento de Soares sobre alfabetizar
letrando, e destaca que “[...] o letramento ¢ condicdo para a alfabetizacdo, [...], mas a
alfabetizacdo sistematica dessas relacdes grafofonémicas sdo também condicdo para o
letramento” (BRASIL, 2017, p. 69).

Sob essa Otica, entendemos a importancia de uma aprendizagem desenvolvida nas
praticas de uso da lingua em suas situagdes comunicativas. Logo, buscamos embasar nossos
estudos ancorados na perspectiva do letramento, visando garantir que o aluno domine o
conhecimento da lingua e saiba aplicar tal conhecimento, ndo somente no contexto escolar,
mas de forma que o estenda por toda a sua vida, inclusive fora da escola.

O conceito de letramento abrange tanto a leitura quanto a escrita, mas, nesta pesquisa,
a énfase dos nossos estudos serd a escrita, sobre a qual elencamos algumas reflexdes,
respaldadas nas consideracdes de Koch e Elias (2021) e Antunes (2019). Inicialmente, neste
capitulo, apresentamos diferentes concepcdes de lingua e suas consequéncias delas para o
ensino de LP. Nesta subsecdo, introduzimos o conceito de letramento e, agora, focalizaremos
a escrita, apresentando diferentes concepgdes do processo de produgdo de escrita e suas
implicagdes para o trabalho na sala de aula.

Por algum tempo, prevaleceu a ideia de que a escrita ¢ um dom e que escrever bons
textos demanda simplesmente inspiragdo. Porém, ja ¢ sabido que produzir um texto exige
habilidades especificas e que essas habilidades podem ser desenvolvidas (PASQUIER;
DOLZ, 1996).
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Saber escrever os mais variados géneros de forma produtiva e eficiente ¢ importante
para a participagdo na sociedade da qual fazemos parte, predominantemente organizada em
torno da escrita. Koch e Elias (2021) apontam algumas ideias constituidas a respeito da
escrita, que por vezes ¢ compreendida como atividade para poucos privilegiados; como
expressdo do pensamento; como fruto de inspiragdo; ou, ainda, como resultante do dominio
de regras gramaticais. Percebe-se que ha uma diversidade de conceitos que assinala para a
compreensdo de que “o modo pelo qual concebemos a escrita ndo se encontra dissociado do
modo pelo qual entendemos a linguagem, o texto e o sujeito que escreve” (KOCH; ELIAS,
2021, p. 32). A partir disso, podemos compreender que entram em jogo, nas concepgdes sobre
a escrita, também concepgdes sobre “a lingua, o escritor ¢ a interagdo” (KOCH; ELIAS, 2021,
p. 32).

Em uma concepcio da escrita com “foco na lingua”, o texto ¢ percebido como um
sistema. De acordo com essa percep¢do, cabe ao sujeito — no caso, quem escreve —
apropriar-se do sistema e de suas regras, ou seja, “tudo esta dito no dito, ou, em outras
palavras, o que esta escrito ¢ o que deve ser entendido em uma visao situada, nao além nem
aquém da linearidade" (KOCH; ELIAS, 2021, p. 33).

Na concepgao de escrita com “foco no escritor”, o texto ¢ considerado o produto do
pensamento de quem escreve, que constroi uma representagdo mental, transpde essa
representacao para o papel e espera que ela seja compreendida pelo leitor do mesmo modo
que a imaginou. Essa concepg¢ao, que tende a limitar o papel do leitor a recuperacao daquilo
que o escritor construiu previamente, deixa o leitor em um papel passivo, desconsiderando
suas experiéncias e conhecimentos.

Existe ainda, segundo as autoras, uma concepg¢do de escrita com foco na interacao,
considerada como producao textual, exigindo de quem escreve a ativacao de conhecimentos e
mobilizacdo de estratégias. Nesse caso, o autor leva em consideracdo o seu leitor, precisa
conhecé-lo, organizar as ideias e revisar o que escreve. O leitor, por sua vez, também mobiliza
seus conhecimentos, expectativas e experiéncias prévios quando l¢é aquilo que alguém
escreveu. Nessa concepgao, a construcao de sentidos resulta da interacdo entre quem escreve e
aquele que ¢, vistos como sujeitos ativos construidos dialogicamente no texto. O sentido do
texto ¢ resultado da interagdo entre os sujeitos e ndo apenas do uso de codigos ou das
intencdes de quem escreve.

De acordo com Koch e Elias (2021), o escritor ativa os conhecimentos armazenados

na memoria, relacionados a saberes linguisticos, conhecimento enciclopédico e praticas
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interacionais. O conhecimento linguistico se refere ao “conhecimento da ortografia, da
gramatica e do léxico da lingua” (KOCH; ELIAS, 2021, p. 37). Esse conhecimento ¢
responsavel pela organizagao linguistica na superficie do texto, pelos elementos de coesao,
pela escolha lexical, dentre outros aspectos que contribuem para se produzir e compreender o
texto. Entre esses aspectos, estdo presentes as normas ortograficas, que, do ponto de vista
interacional, colaboram para a constru¢do de uma imagem positiva do escritor, porque
demonstra seu esforgo e consideragao pelo leitor.

O conhecimento enciclopédico pode ser compreendido também como conhecimento
de mundo, construido a partir daquilo que ja lemos, ouvimos ou de variadas experiéncias de
vida. O autor ndo s6 mobiliza esse conhecimento para produzir um texto, mas também tem
pressuposigoes acerca de quais desses conhecimentos o leitor compartilha, o que influencia a
sua forma de construir o texto, auxiliando-o a decidir, por exemplo, o que precisa ser
explicitado e o que pode permanecer implicito.

O conhecimento de textos consiste nos conhecimentos que o escritor possui sobre
praticas comunicativas configuradas em textos, considerando os elementos composicionais,
os aspectos de conteudo, fungdo e suporte de veiculagdo. Esse tipo de conhecimento esta
vinculado a intertextualidade, pois a escrita “¢ uma atividade que exige a retomada de outros
textos, explicita ou implicitamente dependendo do projeto da comunicacao" (KOCH; ELIAS,
2021, p. 44).

Os conhecimentos interacionais referem-se a modelos cognitivos que o escritor
“possui sobre praticas interacionais diversas” (KOCH; ELIAS, 2021, p. 44) constituidas
historica e culturalmente. Esses conhecimentos permitem ao escritor sinalizar sua inten¢do na
escrita, selecionar e adaptar o género discursivo, escolher a variante mais adequada a situacao
comunicativa, decidir quais informagdes precisam ser explicitadas e utilizar agdes linguisticas
para levar o leitor a aderir seu objetivo pretendido.

Indo ao encontro dessa perspectiva, Antunes (2019) sustenta que € preciso desenvolver
no aluno competéncias em escrita, justificando que, em primeiro lugar, o espago letrado e ndo
letrado vem se desenhando de forma mais mesclada. Essa divisdo ndo estd mais tdo
demarcada, o que implica novas necessidades. E necessario que todos saibam ler e escrever,
para possibilitar seu efetivo exercicio de cidadania. Segundo a autora, “[...] esse novo mundo
atual, sem limites tdo claros entre o rural e o urbano, entre o letrado e o ndo letrado, tem
criado uma série de novas necessidades. Entre elas, ¢ claro, a exigéncia de que todos saibam

ler e escrever” (ANTUNES, 2019, p. 10, grifos da autora).
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Em segundo lugar, a autora discute que estamos cada vez mais expostos a situacdes de
escrita, seja de textos verbais ou ndo verbais. Isso também refor¢a a necessidade de se saber

ler e escrever, uma vez que, para Antunes (2019),

Assistimos, sempre mais ¢ mais, a um mundo que interage pela escrita. Sdo
jornais, revistas, livros, folhetos, cartazes, placas, entre outros, a nos apelar
para a informagao e para a orientacdo social. A complexidade inerente a vida
das pessoas nas grandes cidades impde a conveniéncia, a economia ¢ a
eficacia da comunicacao escrita. (ANTUNES, 2019, p. 11)

Em terceiro lugar, € preciso considerar que o desenvolvimento tecnoldgico, que trouxe
consigo as redes sociais, nos impde a necessidade de escrever com muito mais frequéncia do
que no passado. Além disso, “convivemos com mais e novas necessidades socioculturais de
interacdo, de contato, de relacionamento, ante o ‘novo mundo social e de trabalho’. Tudo isso
se acentua quando se trata da interagdo por meio da escrita” (ANTUNES, 2019, p. 12, grifos
da autora). Antunes (2019) defende que esse novo mundo social pode ser usado a servigo das
aulas de Lingua Portuguesa, porém, ainda ¢ pouco explorado nas escolas.

Legitimada, entdo, a necessidade de se desenvolverem competéncias de escrita,
Antunes (2019) enumera quais competéncias ela considera que devem ser desenvolvidas,
comecando pelas “competéncias para autoria”, isto ¢, levar o aluno a construir
autonomamente um texto ¢ nao deixar que esse aluno fique engessado a copias. Em outras
palavras, o aluno deve ser autor do seu proprio texto: “Portanto, a escrita ¢ um lugar
preenchido pelo enunciador, que ocupa um dos lados da interacdo verbal. Ou seja, existe
alguém que assume a condi¢do de ser autor deum dizer” (ANTUNES, 2019, p. 13, grifos da
autora).

Uma outra competéncia a ser desenvolvida seria, segundo Antunes (2019), levar em
consideracdo quem ¢ o interlocutor e qual o objetivo do que se estd escrevendo, ou seja,
"competéncias para a interacdo”, pois, de acordo com a autora, a escola ainda pratica uma
escrita sem interlocutor, com atividades utilizando comandos imprecisos, como ‘“escrever
frases a partir de uma determinada palavra”, ou escrever a partir de “Fale sobre...”.

A autora pontua também a necessidade de se desenvolverem “competéncias para a
escrita de textos”, que estabelecem os elementos que poderiam ser usados para articular um
texto, atentando, aqui, para a coeréncia e a coesdo, além das “competéncias para a
funcionalidade comunicativa”, levando o aluno a conhecer quais sao os géneros textuais que

ele utilizard, em que situagdo, com qual finalidade, etc. E preciso também desenvolver as
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“competéncias para a adequacdo textual”, a fim de compreender que a lingua muda,
dependendo do contexto, € o texto precisa se adequar a esses contextos. A autora destaca
ainda as “competéncias ligadas a escrita com atividade multimodal” e as “competéncias
ligadas a escrita do mundo virtual”, ressaltando que, sendo um apelo recente, ainda é pouco

explorado na escrita dos textos, que

incorporam, em seu aparato grafico, outros modos e recursos visuais de
significar, ou a escrita que conjuga o verbal e o ndo verbal. [...] ou da escrita
como atividade que saiu dos limites convencionais do papel ou dos suportes
ligados a imprensa, para, fazendo jus ao rotulo de mundo virtual”
(ANTUNES, 2019, p. 15, grifos da autora).

Por fim, Antunes (2019) destaca as “competéncias ligadas a escrita como atividade
representativa das sociedades com maior grau de letramento” (ANTUNES, 2019, p. 16),
visando a formagdo do aluno para o seu agir como cidaddo por meio da escrita, numa clara
exigéncia de associar a escrita a uma pratica de inclusdo social. Nesse sentido, a autora

explica que

[...] existe, nas sociedades contemporineas, uma maior valorizacdo da
escrita, uma mais consistente compreensao de suas fungdes sociais ¢ de suas
novas formas de permitir a0 homem fazer-se presente na grande rede das
relagdes sociais, sejam elas proximas ou remotas, convencionais ou nio
(ANTUNES, 2019, p. 16).

Antunes critica a visdo de que a escrita ¢ um produto pronto e irretocavel e assevera
que, sendo um processo, a escrita envolve varios movimentos. O professor precisa mostrar ao
aluno o objetivo social do que lhe ¢ proposto a escrever, pois isso tende a ser mais motivador
para o aluno do que submeté-lo a situagdes de escrita para atribuir-lhe uma nota, por exemplo.
Além disso, o aprendiz ainda passa pelo desgaste provocado pelas incertezas de uma (boa)
nota, o que torna o processo da escrita um penoso exercicio sem sentido para ele. A escrita
precisa fazer sentido para o aluno. A autora defende que ndo ¢ facil "aprender-se qualquer
coisa que ndo nos parega significativa e, por alguma razdo, necessaria” (ANTUNES, 2019,
p. 17, grifos da autora).

Para desenvolver as competéncias em escrita, ¢ preciso que haja uma pratica de
planejamento e revisdo do texto, uma “pratica do rascunho, da versdo ainda nao definitiva, da
revisdo do texto de ontem” (ANTUNES, 2013, p.41). O professor deve incentivar o aluno a

fazer um planejamento do que ird escrever. Embora pouco aplicada pelo professor e nada
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apreciada pelos alunos, essa ¢ uma pratica necessaria. Antunes (2019) refor¢a que revisar um
texto ndo ¢ somente verificar se a norma padrdo foi empregada ou ndo, mas, principalmente,
se a sua estrutura esta coerente e coesa, se esta adequada ao género.

E preciso, ainda, estar atento as condigdes de produgdo e circulagio dos textos e o
professor deve deixar claro, em sua chamada de produgdo, qual é o tema, quais sdo os
objetivos, quem ¢ o destinatario, onde o texto ira circular, por qual suporte, qual tipo de
linguagem, do mais formal ao mais informal. A chance de eficacia da producdo ¢ maior
quando esses pardmetros sao seguidos.

Tais pressupostos nos levam a reconhecer que o desenvolvimento de competéncias em
escrita deve garantir uma pratica de escrita como exercicio constante e assistido, pois “s6 se
aprende a escrever, escrevendo” (ANTUNES, 2019, p. 18). Assim, quanto mais o aluno for
exposto a situagoes de escrita, maior sera a probabilidade que ele terd de aprender a escrever e
ele precisa ser levado a compreender que escrever demanda tempo. O professor precisa estar
atento, propiciando momentos de escrita monitorada para intervir diretamente, acompanhando
0 que o aluno escreve. Do ponto de vista da autora — e também do nosso —, esse ¢ um dos
pontos menos desenvolvidos na escola, consequéncia de alguns fatores complicadores, como
0 escasso tempo para um bom planejamento das aulas de escrita, as precérias condi¢des de
trabalho, ou, ainda, a falta de formag¢ao dos professores.

Superar os desafios citados ¢ um dos objetivos deste trabalho. Buscamos, a partir do
trabalho com a escrita, identificar como se deu, durante o periodo pos pandemia, o
desenvolvimento das capacidades de linguagem de nossos alunos, estas entendidas como
“aptidoes requeridas do aprendiz para a producdo de um género numa situagdo de producao
determinada” (DOLZ, SCHNEWLY, 2004, p. 54). Sobre as capacidades de linguagem e
producdo escrita, aprofundaremos a reflexdo no capitulo de analise, de modo a analisar o
desenvolvimento da producao escrita dos nossos alunos.

Na secdo a seguir, discutiremos o aporte teérico do Interacionismo Sociodiscursivo, o
qual, embora isto ndo tenha sido explicitado, serviu de base para a produ¢do dos principais

documentos de referéncia do trabalho docente, os PCNs e a BNCC (MACHADO, 2007).

2.2 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO — A CENTRALIDADE DOS GENEROS
DE TEXTO NAS AULAS DE LP
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O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) é uma corrente transdisciplinar, a qual busca
contribuicdes na Filosofia, na Sociologia, na Psicologia e na Linguistica, e foi desenvolvida
por um grupo de pesquisadores da Universidade de Genebra. Ganhou for¢a no Brasil,
exercendo influéncia, sobretudo, nas pesquisas sobre o ensino de producdo escrita. O
interacionismo social de Vygotsky e a teoria do discurso de Bakhtin sdo tomados como base
de influéncia dessa corrente tedrica, que tem como seu principal pesquisador o belga
Jean-Paul Bronckart.

Vygotsky estudou os processos de aprendizagem na coletividade, destacando a
importancia da interagcdo no processo de aprendizagem das criangas. Essa énfase na interagao,
mediada pela linguagem para articular o pensamento e o convivio social, também pode ser
encontrada na teoria do discurso de Bakhtin e no préoprio ISD. Nesse sentido, o conhecimento
humano se constitui na atividade de linguagem por meio das interagdes sociais.

O ISD tem como foco os processos de desenvolvimento humano, atribuindo papel
crucial a linguagem em tais processos. Essa acdo da linguagem ¢ considerada por Bronckart
(1999) como todo ato material ou verbal em um determinado espago-tempo.

Bakhtin, por sua vez, langou as bases da teoria do discurso, em que se destaca a
mudanga de foco da frase para o enunciado. Dessa forma, o pesquisador define o enunciado
como unidade de comunicagdo, o que significa que a comunicagdo entre as pessoas se da por
meio dos enunciados. Entdo, para ele, a atividade humana, sendo tao diversa, abrange usos da
linguagem dos mais diversos tipos.

Sua teoria apresenta também grande apreco pelo convivio social e suas consequentes
interagdes. Bakhtin considera que a produgdo de um enunciado ¢ uma resposta a outros
enunciados anteriores. Nas palavras do pesquisador: “Cada enunciado ¢ um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN, 2020, p. 272).

O autor descreve o enunciado a partir dos elementos de sua constituicdo, que sdo o
conteudo tematico, o estilo e a construgdo composicional. Além disso, contextualiza o
enunciado historica e socialmente, em uma acdo considerada inédita nos estudos de
linguagem.

Uma vez contextualizado o enunciado, o discurso realiza-se por meio dele. E a partir
da ideia de que o discurso estd presente na atividade humana em sociedade, e que isso se da
nas relagdes dialogicas mediadas pela linguagem, que Bakhtin apresenta o seu conceito de

género do discurso. Para ele, “cada enunciado particular ¢ individual, mas cada campo de
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utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais
denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2020, p. 262, grifos do autor).

Bronckart buscou refinar alguns conceitos do autor, apesar de valer-se do percurso
teorico de Bakhtin para explicar, por exemplo, que as interagdes do individuo em sociedade se
dao pela producao do discurso. Na proposta de Bronckart, o produto desse discurso e a sua
unidade de acdo discursiva ¢é o texto, por ele definido como “[...] toda unidade de produgdo de
linguagem situada, acabada e autossuficiente (do ponto de vista da agao ou da comunicagao)”
(BRONCKART, 1999, p. 75).

Inspirado nas ideias de Bakhtin para o estudo do texto e dos géneros, Bronckart (1999)
propde que o texto seja tratado como unidade comunicativa. O pesquisador acrescenta que os
textos sao “produtos da atividade de linguagem em funcionamento permanente nas formagdes
sociais” (BRONCKART, 1999, p. 137).

O conceito de género discursivo de Bakhtin é renomeado por Bronckart, que o chama
de “género de texto”, tendo em vista a proposi¢ao do texto como unidade de analise. Embora
o ISD utilize a expressdo "género textual” para se referir as formas verbais de materializagao
dos textos, a definicdo vai ao encontro do pensamento bakhtiniano, que utiliza “gé€nero
discursivo”. Ademais, a concepc¢do de género de Bakhtin ¢ tomada pelo ISD, que concorda
que o discurso sempre se destina a alguém, dialoga com outros discursos e remete a outros. O
ISD também afirma, assim como Bakhtin, que todo texto estd organizado dentro de
determinado género textual e que multiplos géneros surgem em adaptagdo a situacdo
comunicativa.

Segundo o ISD, textos sdo unidades semioticas e comunicativas contextualizadas, e

esses textos sdo distribuidos em géneros. Nesse quadro, texto pode ser definido como

todas as producdes de linguagem situadas, que sdo construidas de um lado,
mobilizando os recursos (lexicais e sintaticos) de uma lingua natural dada, de
outro, levando em conta modelos de organizagdo textual disponiveis no
quadro dessa mesma lingua (BRONCKART, 2006, p. 13).

Marcuschi (2020) discute a questdo de se compreender o género textual como algo
dinamico, fluido e incapaz de ser assimilado somente como modelos de estruturas inflexiveis.

O autor aponta que

Na realidade, o estudo dos géneros textuais ¢, hoje, uma fértil area
interdisciplinar, com atencdo especial para a linguagem em funcionamento e
para as atividades culturais e sociais. Desde que ndo concebemos os géneros
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como modelos estanques nem como estruturas rigidas, mas como formas
culturais e cognitivas de agdo social [...], somos levados a ver os géneros
como entidades dinamicas, cujos limites e demarcagdo se tornam fluidos
(MARCUSCHI, 2020, p. 151).

Marcuschi (2020) ratifica a ideia de que “¢é impossivel ndo se comunicar verbalmente
por algum género, assim como € impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum texto.
Isso porque toda a manifestagdao verbal se dd sempre por meio de textos realizados em algum
género” (MARCUSCHI, 2020, p. 154). Bronckart reforga tal pensamento ao afirmar que “a
apropriagdo dos géneros ¢ um mecanismo fundamental de socializag¢do, de insercdo pratica
nas atividades comunicativas humanas” (BRONCKART, 1999, p. 103).

No entanto, a grande quantidade de géneros presentes na sociedade e suas também
flexiveis formas leva-nos a questionar se ¢ possivel e vidvel a sua didatizagdo, ou seja, um
ensino baseado nos géneros. Na se¢do a seguir, apresentamos dois dispositivos para a didatica
das linguas propostos pelo ISD e um terceiro desenvolvido por uma pesquisadora da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Todos eles servirdo de base para nosso

planejamento escolar com vistas a constru¢ao do anuario dos alunos.

2.3 DISPOSITIVOS PARA O ENSINO DE PRODUCAO TEXTUAL - MODELO
DIDATICO DE GENERO, SEQUENCIA DIDATICA E ESCRITA MONITORADA

Partindo da ideia de que os géneros sdo constituidos como praticas sociais da
linguagem, entendemos, entdo, que essas praticas precisam ser ensinadas, com o objetivo de
inserir o aluno na sociedade, de modo mais critico e produtivo. Bronckart (1999), Marcuschi
(2001), Schneuwly e Dolz (2004) concordam que ha uma necessidade de proporcionar aos
alunos situacdes de escrita nas quais possam ler e produzir textos de diferentes géneros para
que se tornem capazes de participar ativamente das diferentes situagdes comunicativas dentro
e fora do ambiente escolar. Para ampliar as possibilidades de participagdo nas diversas
atividades sociais, Schneuwly e Dolz (2004) destacam ainda que ¢ indispensavel que o ensino
proporcione a aprendizagem dos géneros mais comuns, circulantes em dmbitos publicos.

Esse ensino precisa ser sistematico e deve ser fundamentado tanto no seu modo de uso
quanto em sua realidade de uso (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). O primeiro ligado as
condigdes de uso e o segundo ligado ao porqué de seu uso. Para proporcionar o ensino dos

géneros de modo sistemdtico, como propdem Schneuwly e Dolz (2004), ¢ preciso identificar
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quais aspectos do género precisam ser ensinados a fim de que os alunos possam se apropriar
deles e seleciona-los para seu uso.

Para se trabalhar eficazmente com o género, o professor precisa, em primeiro lugar,
reconhecé-lo quanto a sua fung¢do social, conhecer seu contexto de producao e estrutura, além
de identificar as marcas linguisticas que o caracterizam, ou seja, deve estar atento em como o
género se situa, se caracteriza e se relaciona com a esfera discursiva a que ele pertence. A
constru¢do de um Modelo Didatico de Género (MDG) possibilita esse trabalho, uma vez que
permite ao professor fazer a “descricdo provisoria das principais caracteristicas de um género
textual, visando a seu ensino” (DOLZ; GAGNON, 2005, p. 40 apud PINTO, 2021).

A necessidade de se construir didaticamente materiais que visem a selecdo dos

elementos ensindveis dos géneros ¢ destacada por Cristovao e Machado (2006), na acao que

chamam de “transposi¢ao didatica”. As pesquisadoras afirmam que

[...] em relagdo ao ensino de género, seria necessario construirmos materiais
didaticos adequados, que propiciassem a transposi¢do didatica dos
conhecimentos cientificos sobre os géneros para o nivel dos conhecimentos a
serem efetivamente ensinados, de acordo com o nivel das capacidades dos
alunos, isto ¢, que efetivassemos uma transposi¢ao didatica adequada
(CRISTOVAO; MACHADO, 2006, p. 552)

Dessa forma, ¢ importante que o professor disponha de modelos didaticos de géneros
ja disponiveis e que também elabore seus proprios MDGs de acordo com suas necessidades, a
partir dos principios propostos por Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004). Isso porque os MDGs
propiciam um encaminhamento adequado na elaboracdo de uma sequéncia didatica (SD).
Esse processo possibilitard uma progressao no que se refere ao trabalho com as marcas do
género.

A SD ¢ um valioso instrumento pedagogico que visa auxiliar o aluno na construcio
dos conhecimentos necessarios para o dominio de um determinado género textual. Trata-se de
uma proposta teorica e metodologica do ensino a partir dos géneros, definida por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004) como um “conjunto de atividades escolares organizadas de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 82). A finalidade de uma SD ¢ “ajudar o aluno a dominar melhor um
género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada
numa dada situacdo de comunicagdo”, no intuito de “dar acesso aos alunos a praticas de
linguagens novas ou dificilmente domindveis (DOLZ, NOVERRAZ ¢ SCHNEUWLY, 2004,

p.- 83). A SD, pautada no MDG, estrutura-se através da mediacdo do professor, que atua
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progressiva e sistematicamente para desenvolver no aluno as capacidades necessarias que o
levem a se apropriar do género a ser estudado e dele fazer uso.

Na proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a estrutura de uma SD ¢ um
percurso que envolve quatro etapas: apresenta¢do da situagdo de produgdo, producdo inicial,

modulos e producido final. Essa estrutura pode ser representada pelo seguinte esquema:

Figura 1 - Esquema de Sequéncia didatica

Apresentacdo da P ot : o
rodugdo Inicial Producdo Final
situagio cd Modulo 1 cd

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

Na primeira etapa, apresentacdo da situacdo, o professor deve expor aos alunos, de
forma clara, o objetivo do projeto de produgdo de um determinado género, especificando as
condi¢gdes de produgdo, ou seja, a quem se dirige, com qual finalidade e quem participara
dela, além de preparar os contetdos dos textos que serdo produzidos.

A segunda etapa ¢ a producdo inicial, que tem por finalidade diagnosticar as
capacidades de linguagem que os alunos ja t€ém adquiridas em torno do género a ser
trabalhado e, a partir disso, ajustar as atividades que deverao ser desenvolvidas ao longo da
SD.

Realizado o diagndstico, o professor segue, entdo, para a etapa seguinte, a dos
modulos, que se configuram em diversas atividades, relativas ao desenvolvimento das
capacidades de linguagem, necessarias para suprir as dificuldades encontradas pelo aluno na
escrita inicial do género. O professor devera conceder recursos necessarios para supera-los.
Assim, ao deparar-se com problemas especificos de cada género, o aluno serd capaz de
resolvé-los.

Durante a elaboracdo dos modulos, os autores recomendam que se variem as
atividades e os exercicios propostos, de forma a trabalhar aspectos relativos aos diferentes
niveis do processo de producdo escrita. A esse respeito, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)
apresentam quatro niveis a serem identificados na producao de textos, aqui clarificados por

Pinto (2021):
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° representagdo da situagdo de comunicagdo: o aluno deve ter em
mente uma imagem coerente em relacdo a situagdo para a qual o texto €
produzido, considerando os destinatarios a finalidade da proposta, seu papel
ou posi¢ao como autor ou locutor e o género em questao;

° elaboracao dos contetdos: o aluno deve conhecer e saber utilizar as
técnicas de busca ou elaboragdo de conteudo apropriadas para os diferentes
géneros. a producdo a partir de géneros textuais que requerem maior
criatividade pode ser potencializada, por exemplo, pela busca por inspiragao
em obras artisticas, e producdo a partir daqueles que exigem grande rigor
técnico provavelmente exigira variadas técnicas de pesquisa;

° planejamento de texto: o aluno deve ser capaz de criar um projeto de
texto coerente com a representagdo de comunicacao, nos termos discutidos
acima, tendo especial atengao a estrutura prototipica do género visado;

° realizag¢do do texto: o aluno deve mobilizar os recursos de sua lingua
para levar a cabo seu projeto de texto. para exemplificar esse processo, Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 88) menciona agdes como utilizar um
vocabulario apropriado a uma situagdo, variar os tempos verbais em fungdo
do tipo e do plano do texto, servir-se de organizadores textuais para
estruturar o texto ou introduzir argumentos” (PINTO, 2021, p. 37).

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) reforcam que, ao trabalhar problemas de
diferentes niveis, variar atividades e capitalizar as aquisigdes, os modulos possibilitardo aos
alunos aprender o género abordado e, ainda, desenvolver uma linguagem comum para discutir

as proprias produgdes. Assim, segundo os autores,

Realizando os modulos, os alunos aprendem também a falar sobre o género
abordado. Eles adquirem um vocabulario, uma linguagem técnica, que sera
comum a classe e ao professor e, mais do que isso, a numerosos alunos
fazendo o mesmo trabalho sobre os mesmos géneros (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 105).

A ultima etapa da SD ¢ a producao final, realizada apos a etapa dos modulos, quando o
aluno colocara em préatica o que aprendeu. Nessa etapa, o aluno produzira um novo texto. Para
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), ¢ nessa etapa que ¢ oferecida aos alunos ““a possibilidade
de por em pratica as nogdes e os instrumentos elaborados separadamente nos modulos”
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 107). O professor também podera avaliar a
evolugdo dos alunos em relagdo a primeira produgao.

O ISD propde um modelo de analise de textos em que, segundo Machado (2005), as
acdes de linguagem se realizam. E a partir dessas capacidades que analisaremos o
desenvolvimento da competéncia escrita de nossos alunos. Nessa concepg¢ao, os textos podem
ser tomados como operagdes de linguagem que o aprendiz necessita mobilizar para poder agir
socialmente, denominadas capacidades de linguagem (CL). Dolz, Pasquier e Bronckart (1993)

definem as CL como “aptiddes requeridas para a realizagdo de um texto numa situagdo de
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interagdo determinada” (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993, p. 30). Essas capacidades
sdo nomeadas “capacidades de acdo”, “capacidades discursivas” e ‘“capacidades
linguistico-discursivas”. Outros pesquisadores definiram ainda as capacidades de significacao
e a multissemiodtica, as quais ndo serdao analisadas nesta pesquisa.

A capacidade de ag¢do (CA) relaciona-se ao contexto fisico, incluindo o momento e o
lugar de produgdo, o lugar social e o objetivo onde se realiza a interagdo. Refere-se, também
ao conhecimento de mundo que o aluno pode mobilizar ao produzir um texto. A capacidade
discursiva (CD) relaciona-se as “aptiddes para mobilizar os modelos discursivos pertinentes a
uma ac¢do determinada” (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993, p. 30). Por fim, Dolz,
Pasquier e Bronckart (1993) definem a capacidade linguistico-discursiva (CLD) como sendo a
“capacidade de dominio das multiplas operacdes psicolinguisticas requeridas para a producao
de um discurso singular” (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993, p. 30). Refere-se as
operacdes linguisticas diretamente envolvidas na producao de um texto.

Isso posto, ao estudarmos os ensinamentos dos pesquisadores, reiteramos seu valor
para o trato com os géneros em sala de aula no ambito desta pesquisa, considerando o nosso
proposito de trabalhar em etapas progressivas e auxiliar os alunos ndo somente no dominio de
determinados géneros, mas também no uso deles em variadas situagdes. Para tornar a sua
aplica¢do ainda mais eficaz, serd apontado um trabalho utilizando como instrumento auxiliar
— a escrita monitorada, objeto de pesquisas do Colégio de Aplicacao Joao XXIII (UFJF).

Usada como ferramenta pedagdgica para o ensino de producao de textos, a escrita
monitorada ¢ resultado de um trabalho desenvolvido em projetos de pesquisa orientados pela
Professora Doutora Lucilene Hotz Bronzato, do Colégio de Aplicacdo Joao XXIII e visa a
producao de um texto do género proposto em uma sequéncia didatica, partindo de pistas ou
instrucdes desenvolvidas a partir de outro texto ja existente, ou seja, um texto chamado
modelar.

Pinto (2021) aponta o escopo tedrico da pratica, que estd alinhada a concepgdes
discursivas e interacionistas, além de pesquisas da area da psicologia e da neurociéncia
associadas a educacdo. E valido destacar o alinhamento ao pensamento de Bakhtin (2020) que
afirma que “todos os campos da atividade humana estdo ligados pelo uso da linguagem”
(BAKHTIN, 2020, p. 261). Além da concepcdo bakhtiniana da linguagem, a ferramenta
também se vale da proposta de formagdo do aluno para a producdo de diferentes géneros

textuais em situagdes especificas de interagdo, segundo propde Bronckart (1999).
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Pinto (2021) explana em sua monografia o funcionamento da escrita monitorada,
ressaltando que o professor seleciona o texto ja existente e cria um roteiro de textualizagdo a
partir do texto selecionado. Tal roteiro ¢ estruturado de forma a orientar, passo a passo, o
aluno a criar a sua propria versao do texto modelar. Sao “instru¢des de escrita elaboradas pelo
professor a partir do conteudo do texto modelar, com o objetivo de manter a estrutura
macroestrutural do texto de base” (SANTOS, 2015, p. 34 apud PINTO 2021). A partir desse
roteiro e seguindo a orientacdo do professor, o aluno reconstroi o texto modelar.

Pinto (2021) destaca a necessidade de explicar de que forma o ensino da producdo de
textos pode ser auxiliado pelos textos modelares, a fim de evitar uma ma compreensdo ou
distor¢des no seu trato pedagdgico. A autora destaca a premissa explicitada por Santos
(2015), para quem o trabalho a partir de um texto modelo encontra seu papel na
conscientizacdo dos alunos sobre as suas situagdes de producao, levando-os a descobrir suas
marcas linguistico-discursivas associadas ao género e suas regularidades. Dessa forma, a
intengcdo ¢ fazer com que “os alunos em contato com a forma e o conteudo de géneros,
modelares, possam construir os seus proprios modelos e, assim, obter autonomia em escrita”
(SANTOS, 2015, p. 35, grifos da autora, apud PINTO, 2021).

Pinto (2021) ressalta ainda que a escrita monitorada surge como parte de um amplo

projeto, inserido na sequéncia didatica. Ao citar Santos (2015), esclarece que

A proposta de inserir a escrita monitorada dentro de uma SD, como médulo
programado, parte do pressuposto de que tal ferramenta ajudaria os alunos a
superarem as dificuldades com a macroestrutura do texto a partir de aulas de
producdo escrita altamente mediadas pelo professor e de um contato mais
estreito com textos modelares (SANTOS, 2015, p. 29, grifos da autora, apud
PINTO, 2021, p. 42).

Neste capitulo, foram discutidas as bases curriculares e tedricas desta pesquisa, que se
alinha a uma perspectiva de ensino de producao escrita a partir dos géneros textuais. Nesta
ultima se¢do, foram apresentados trés dispositivos que fomentam o ensino de produgao escrita
a partir dessa perspectiva, quais sejam: o MDG, a SD e a escrita monitorada. Tais dispositivos
dardo base ao desenvolvimento de nossa pesquisa-ac¢do, cujo percurso metodologico sera

explicitado no capitulo a seguir.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho
tinha uma pedra

no meio do caminho tinha uma pedra.
(ANDRADE, 1991, p.196)

Escolhemos esta epigrafe para abrir o capitulo, pois, metaforicamente, referirmo-nos a
pandemia de covid-19, que nos obrigou a ficar quase dois anos em isolamento social e,
consequentemente, fez com que os alunos ficassem distantes das aulas regulares. Essa “pedra
no caminho” impactou diretamente a nossa pesquisa, a qual iniciou sua intervengao na escola
no primeiro ano de funcionamento regular.

Neste capitulo, apresentaremos as escolhas metodologicas da pesquisa, tendo em vista
o aporte tedrico discutido no capitulo anterior, os objetivos apresentados na introdugdo e o
contexto escolar em que o trabalho sera desenvolvido. Na secao 3.1, intitulada “A escola, a
turma, os participantes da pesquisa”, apresentaremos a instituicdo onde as atividades serdo
desenvolvidas e caracterizaremos a turma e os participantes da pesquisa. Essa descri¢do sera
importante para explicitar algumas necessidades e especificidades da turma, que trazem
implicagdes para a sele¢ao dos géneros e a delineacao do projeto a ser desenvolvido. A seguir,
na se¢do 3.2, cujo titulo € “Os principios metodologicos da pesquisa”, identificamos o tipo de
pesquisa a ser desenvolvida — a pesquisa-acdo. Na secdo seguinte, a 2.3, nomeada “Etapa
investigativo-diagndstica”, apresentamos o instrumento diagnostico utilizado para conhecer
melhor os habitos, concepgdes e expectativas da turma em relagdo a escrita, de forma a
embasar as demais etapas da intervencdo. Por fim, na se¢do 2.4, com o titulo “Etapa
investigativo-interventiva", com base no aporte tedrico anteriormente discutido e nas
caracteristicas da turma, delineamos os caminhos percorridos nas etapas seguintes da
pesquisa. Nesse sentido, justificamos a escolha dos géneros a serem trabalhados ao longo do
ano letivo e do anudrio como produto final, com destaque para a importancia da circulagao
dos textos produzidos pelos alunos.

3.1 AESCOLA, A TURMA, OS PARTICIPANTES DA PESQUISA
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A Escola Municipal onde leciono ¢ uma das quase duzentas escolas que integram a
rede municipal de ensino do municipio de Juiz de Fora. Localizada na regido Nordeste da
cidade, ela atende alunos do 1° e 2° periodos da Educacao Infantil, 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental e Fases I a VIII da Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

O bairro faz limite com um municipio do qual era distrito até o ano de 1997, quando
foi desligado e passou a pertencer a Juiz de Fora. Com isso, ele agrega também as
dificuldades e os problemas especificos de um bairro periférico, como falta de infraestrutura,
transporte publico de mé qualidade e falta de seguranca.

Em relagdo a este ultimo problema, ¢ valido salientar que os moradores convivem
rotineiramente com a violéncia e o dominio do trafico de drogas. Isso faz com que muitas
familias tomem a escola como um ambiente seguro onde podem confiar os filhos enquanto
trabalham, fazendo com que a institui¢do acumule fungdes além das convencionais que lhe
competem e, com que seus profissionais, muitas vezes, sobrecarreguem-se e frequentemente
interrompam suas func¢des para atender as mais variadas demandas dos alunos.

Sendo a unica escola publica localizada na regido, pois as demais ficam situadas a uma
distancia minima de 5km, a escola recebe também alunos de comunidades do entorno do
bairro, igualmente desprovidas de atengdo em politicas publicas.

Quanto a sua estrutura fisica, o prédio, atualmente situado em um terreno que abrigava
uma estacdo ferrovidria entdo demolida, ja passou por varias ampliagdes. A principio, contou
com a iniciativa dos proprios moradores que, em mutirdo, doaram o que podiam, em material
ou em mao de obra. Atualmente, apds varias obras de ampliagdo, a escola conta com uma
quadra poliesportiva coberta, parque infantil, um deposito de materiais, 15 salas de aulas,
cozinha, despensa e refeitorio, sala da dire¢do e coordenacgdo, secretaria, sala para aula de
artes, uma pequena sala para material de educagdo fisica, banheiros com acessibilidade para
os alunos, sala multirrecursos para Atendimento Educacional Especializado (AEE) e sala de
leitura, onde ficam guardados os livros literarios e de pesquisa. A sala que era utilizada para o
Laboratorio de Aprendizagem foi desativada neste ano de 2022, uma vez que a Secretaria de
Educagdo suspendeu os projetos extracurriculares. O Laboratorio de Informatica também se
encontra desativado em funcdo da obsolescéncia das maquinas e da falta de recursos
financeiros para aquisi¢ao de modelos mais recentes.

Outra necessidade urgente, e também muito dispendiosa, ¢ a troca da rede elétrica,

instalada de forma amadora e precaria. Muito antiga, apresenta iminente risco de
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curtos-circuitos, o que ameaca a integridade fisica dos alunos e funcionarios, além de
comprometer o bom funcionamento dos aparelhos.

A escola funciona em trés turnos: matutino, com turmas da Educa¢do Infantil e do 5°
ao 9° ano do Ensino Fundamental; vespertino, com turmas da Educacao Infantil e do 1° ao 4°
anos do Ensino Fundamental, e noturno, com 3 turmas da EJA: uma para alunos das fases I a
IV, uma para as fases V e VI, e outra para as fases VII e VIIL.

Seu quadro profissional ¢ formado por uma diretora, duas vice-diretoras, trés
coordenadoras pedagdgicas, sessenta professores (regentes de turma, uma para atendimento
no AEE, e outras na fun¢do de ensino colaborativo para acompanhamento de alunos com
deficiéncia) e trés secretarias, além dos funcionarios de empresas terceirizadas, nas fungdes de
cozinheiras, auxiliares de cozinha e auxiliares de servicos gerais.

Quanto aos aspectos pedagdgicos, o Regimento Escolar e o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) deverdo passar por reformulagdo para que sejam atualizados de acordo com
a Proposta Curricular vigente da rede municipal de ensino.

Quanto ao aproveitamento em avaliagdes externas, de acordo com o SAEB de 2019, a
escola apresentou um baixo indice de desempenho: 40% em Portugués e 15% em Matematica
no 9° ano; 43% e 31% em Portugués e Matematica, respectivamente, no 5° ano, com relevante
queda de 10% em Portugués no 5° ano, em relagdo ao ultimo indice, de 53%, no ano de 2017.
Por meio dos dados fornecidos pelo 6rgao, foi detectado, ainda, que 15% dos alunos do 5°
ano, em 2019, possuiam nivel avangado em leitura e interpretagao; 28% encontravam-se no
nivel esperado de aprendizado; 39% apresentavam baixo aprendizado e 18% situavam-se na
faixa com indice insuficiente de aprendizado previsto para o segmento escolar. Esse quadro,
ao nosso ver, reflete as condi¢gdes socioecondmicas vividas pelos alunos, uma vez que eles
tém a escola como Uinico meio de acesso as praticas de aprendizagem da leitura e escrita.

Além disso, outros fatores complementam a baixa aprendizagem dos alunos. Podemos
citar a dura carga de trabalhos imposta aos professores, desproporcional a sua valorizagdo
profissional, fazendo com que acumulem horas de trabalho em vérias escolas, desencadeando
cansago € pouco tempo para estudos e formacao continuada. Destacamos ainda, como
possiveis elementos complicadores para o sucesso da aprendizagem, a precaria manutencao
dos espagos fisicos das escolas, onde costumam faltar desde computadores para laboratorios
de informdtica a cadeiras e mesas para os professores nas salas de aula; os recorrentes

episodios de conflitos entre os alunos, prejudicando o andamento das aulas; e as desavencgas
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entre alunos e/ou seus familiares com os professores, deixando estes, inclusive, em situagdes
de instavel seguranca fisica.

Os alunos, moradores do bairro e do seu entorno, conforme ja relatado, sdo, na sua
maioria, filhos de trabalhadores de baixa renda, muitos do setor informal, como diaristas e
camelos. Algumas familias sobrevivem da agricultura familiar, vendendo o que plantam nas
feiras livres da cidade. Outras nao t€ém de onde tirar seu sustento e dependem de doagdes de
grupos das igrejas do bairro. Além disso, muitos alunos vivem em situacdo de vulnerabilidade
social, convivendo com familiares ligados a vicios diversos, trafico de drogas, de armas e
prostitui¢do. Nao sdo poucos os que vivem sob a tutela dos avos ou outro familiar, porque
foram retirados judicialmente da responsabilidade parental, sem que, no entanto, tenham sido
retirados de seu convivio, pois os parentes que assumem os filhos também acolhem os pais de
quem as criangas deveriam ser afastadas, configurando grupos familiares diversificados e
desajustados.

Esses alunos, portanto, ndo t€ém acesso a internet, o que dificultou enormemente as
aulas em ensino remoto emergencial. Para minimizar esses efeitos, a escola elaborava
apostilas com atividades, mas poucas familias buscavam esse material ¢ menos ainda
retornavam com as atividades feitas. Isso ¢ consequéncia do fato de que, por uma questdo
historica e cultural, essas familias veem a escola como além de um locus de ensino e de
aprendizagem, um local seguro para seus filhos ficarem enquanto estdo trabalhando, serem
bem alimentados e receberem o ensino de que necessitam, pois, trata-se de uma maioria
dotada de pouca ou nenhuma instru¢do académica. Assim, na falta da escola presencial, os
discentes e suas familias ndo conseguiram executar as atividades das apostilas e, portanto,
ndo foram motivados a estudar de forma remota, o que gerou a grande defasagem que
encontramos no retorno presencial.

Diante das dificuldades apresentadas nesse contexto, em vinte anos no exercicio de
docente nessa escola, sempre busquei alternativas de ensino aplicaveis a realidade dos alunos.
O Profletras apresenta-se como a oportunidade de avaliar e refletir sobre o meu trabalho,
enquanto professora-pesquisadora desse colégio, articulando efetivamente teoria e pratica,
sobre as quais pretendo renovar minhas ag¢des pedagogicas em prol de melhorar a qualidade
do ensino para esses alunos.

Como participantes da pesquisa deste trabalho, foram escolhidos os alunos de uma
turma do quinto ano em que leciono como “Professora Regente de Referéncia I” — em

conformidade com o que determina o Profletras —, cargo assim denominado pela Secretaria de
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Educacdo aqueles que ensinam os contetidos das disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A turma ¢é formada por vinte e oito alunos’, incluindo dois alunos diagnosticados com
o transtorno de déficit de atengdo e hiperatividade (TDAH). Ambos, conforme prevé o
diagndstico, sd@o impulsivos e apresentam dificuldade de concentragdo, o que apresenta um
desafio ainda maior para a turma no seu geral e para mim, especificamente, no planejamento
das aulas.

Julgamos pertinente fazer esse percurso com o proposito de situar os participantes da
pesquisa, que formam uma turma rigorosamente heterogénea e laboriosa. Essa caracterizacao
¢ importante porque ajuda a compreender especificidades e decisdes tomadas no percurso
desta pesquisa, que incide sobre minha pratica pedagdgica com a turma acima descrita. Agora
que o leitor ja se encontra familiarizado com uma descrigdo geral da escola e da turma,
passaremos a explicitagdo de nossas escolhas metodoldgicas para pesquisar e intervir nesse

contexto.

3.2 PRINCIPIOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Uma vez que este estudo tem como motivagdo o reconhecimento de que minha pratica,
especialmente acerca de producao escrita, precisava ser revista e atualizada, esta dissertacao
identifica-se como uma pesquisa-agdo (THIOLLENT, 1986). Essa metodologia possibilita
avaliar de modo empirico o resultado daquilo que ¢ realizado em sala de aula, tornando-se
uma ferramenta eficaz no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Thiollent define a

pesquisa-agao como

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que ¢ concebida e
realizada em estreita associagdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um
problema coletivo e qual os pesquisadores e os participantes representativos
da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo. (THIOLLENT, 1986, p. 14)

Essa pesquisa, portanto, reconhecendo a intrinseca relagcdo entre teoria e pratica no
fazer docente, busca aprimorar o conhecimento e a compreensdo da pratica pedagogica com a
elaboracdo de materiais didaticos cujo foco central ¢ o desenvolvimento das capacidades

linguistico-discursivas em producdes escritas de alunos do quinto ano do ensino fundamental.

> Havia, no inicio do ano, um aluno com diagnostico do transtorno do espectro autista (TEA), o qual,
ainda no primeiro semestre, foi transferido de escola.
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A falta de proficiéncia dos alunos na produgdo de textos escritos foi agravada pelo
distanciamento social imposto pela pandemia da covid-19, conforme discutido anteriormente.
Esse ¢ um problema coletivo com notavel pertinéncia no cenario educacional atual. Diante
disso, e em conformidade com as ideias do autor supracitado, buscaremos, com este trabalho,
realizar intervencdes pedagogicas, a fim de atenuar os graves problemas relacionados a
escrita, no contexto pos-pandémico, dos alunos do quinto ano, participantes desta pesquisa.

Durante o processo, os alunos aprestaram uma atuacdo dinamica e participativa, sob a
conducdo da professora pesquisadora, a qual mediou o desenvolvimento das competéncias de
escrita dos discentes. Desse modo, através das sequéncias didaticas que foram selecionadas
para a realizagdo dos trabalhos, buscamos efetivar o ensino dos géneros a ser desenvolvido
durante o ano letivo, selecionados de acordo com a proposta curricular da Prefeitura de Juiz
de Fora. Outrossim, a professora-pesquisadora seguiu, para a escolha dos géneros, o que ¢
determinado em reunides pedagogicas feitas na escola com os demais professores do
segmento de ensino e a coordenadora pedagdgica.

E valido ressaltar aqui um ponto que torna a pesquisa-a¢io uma escolha metodologica
adequada para esta proposta: o fato de que essa ¢ realizada no cenario da pratica, ou seja, a
sala de aula. Isso possibilita uma flexibilizagdo das acdes no decorrer de seu desenvolvimento.
Como proposta essencial ao programa do Profletras, esta pesquisa compreendeu tanto
reflexdes tedricas quanto agdes relativas a minha pratica docente, através de uma intervengao
pedagdgica no tocante ao ensino de producdo escrita. Conforme ja apresentado, elaboramos
um projeto, cujo objetivo foi a produ¢do de um anudrio escolar de cada aluno, contendo as
produgoes escritas desenvolvidas ao longo do ano, de modo a celebrar sua formatura no
Ensino Fundamental I.

Para construir esta proposta, que integra nossa pesquisa-a¢ao, consideramos necessario
conhecer melhor as percepcdes, habitos, conhecimentos e capacidades ja desenvolvidos pelos
alunos no que tange a escrita.

Para tanto, realizamos uma etapa investigativo-diagnostica, cujos principais
instrumentos foram um questiondrio sobre os habitos e percep¢des da turma em relagdo a
escrita e uma atividade de producdo escrita (com a funcdo de avaliagdo diagnostica). O

questionario e a atividade serdao apresentados na se¢ao a seguir.

3.3 ETAPA INVESTIGATIVO-DIAGNOSTICA - O PERFIL DA TURMA
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Antes de apresentar os instrumentos utilizados para elaborar um diagnoéstico inicial da
turma, ¢ pertinente destacar algumas de suas especificidades para que as ferramentas
diagnosticas sejam mais bem compreendidas no contexto concreto de intervengdo. Composta
por vinte e oito alunos matriculados, 10 meninas e 18 meninos, o quinto ano A ¢ uma das
duas turmas que compdem o segmento de fundamental I da escola e funciona no seu turno
matutino. Trata-se de uma turma bastante diversificada, apresentando alunos em seus mais
diversos graus de dificuldades de aprendizagem. Conforme explicitamos anteriormente, entre
esses alunos, hd dois alunos diagnosticados com o TDAH comprovados por laudo médico,
além de outros dois em processo de investigacdo, apds serem detectados varios sintomas
associados ao transtorno anteriormente mencionado.

E uma turma formada por alunos muito falantes e que se dispersam facilmente. Além
disso, interagem bem com os professores e outros funciondrios da escola. Porém, tém
dificuldade de interagir entre seus pares, o que, normalmente, resulta em conflitos que
precisam ser resolvidos com a mediagao do professor.

Outros alunos, por sua vez, demonstram muita inseguranga para realizar
autonomamente as atividades e, constantemente, solicitam ajuda e aprovacao dos professores.
Um deles, que, doravante, chamarei de Jodo Pedro, ¢ um dos alunos que chegaram ao quinto
ano ainda sem conseguir escrever o proprio nome completo. Apesar de ndo apresentar
diagnostico de algum transtorno mental que prejudique a sua aprendizagem, a meu ver, sua
dificuldade de aprender deve-se a sua fragil saude fisica, porque, de acordo com o relato da
mae, Jodo Pedro possui uma patologia cardiaca severa que o tem feito passar por uma
exaustiva jornada de internagdes hospitalares desde os primeiros anos de vida. Além disso, foi
detectado algum comprometimento em sua medula nos tltimos exames, deixando o garoto e a
mae apreensivos com relagao a uma possivel necessidade de transplante.

A maioria dos alunos tem grande dificuldade com a organizag¢do do proprio material e
a administragdo do tempo para realizar as atividades e, assim, é preciso constante intervengao
do professor, que precisa estar sempre chamando a atengdo quanto ao cuidado com esses
pontos.

Uma grande dificuldade encontrada por mim e demais professores da turma ¢ manter
sua atencdo na execucdo das atividades, porque muitos deles ndo conseguem se deter por
muito tempo em exercicios que exigem maior concentragdo. Esse desafio ¢ manifestado
principalmente por Caio e Francisco, ja mencionados como alunos que possivelmente (porém

ainda ndo comprovados) tém algum tipo de transtorno mental. Além desses, hd o Gongalo,
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cujo TDAH ¢ comprovado por laudo médico, e Gilberto, que apresentou comprovagao clinica
atestando dislexia, disgrafia e discalculia. E importante, também, mencionar a Alice, que
demonstra muita ansiedade e inseguranca nas aulas, sempre chorando quando lhe sdo
apresentadas atividades mais desafiadoras. A fim de manter a turma atenta e despertar a sua
autoconfianga, procuro, constantemente, variar os tipos de atividades nas aulas, o que
demanda grande esforgo criativo e tempo para planeja-las.

Além dos obstaculos mencionados at¢ o momento, a maior parte deles ja demonstrou
ndo receber o apoio necessario de suas familias no que se refere a caminhada escolar. Muitos
relatam que nao tém nenhum tipo de ajuda em casa para realizar seus estudos, o que implica
desorganizacdo do material de uso pessoal, tarefas ndo entregues, atividades avaliativas feitas
na escola sem o devido estudo em casa e grande absenteismo. Outrossim, muitos costumam
chegar para as aulas sonolentos e morosos, relatando terem ido dormir muito tarde na noite
anterior € que ndo costumam ter regras nem controle de tempo para assistirem a programas na
televisdo, muitos desses, inclusive, inadequados a sua faixa etaria. Essa omissdo por parte da
familia foi comprovada na primeira reuniao de pais e professores, para a qual compareceram
somente trés dessa turma.

Como qualidades, os alunos desse quinto ano sdo bastante curiosos, questionadores e
demonstram que gostam de aprender. Manifestam grande alegria quando descobrem que sdo
capazes de realizar algo que, até entdo, ndo conseguiam.

Minhas expectativas com relagdo ao meu trabalho com essa turma nao eram baixas,
pois, apesar de reconhecer os desafios que foram apresentados diariamente a mim, e que
continuardo surgindo, segui e sigo em frente na certeza de que todos sdo capazes de aprender.
Assim como Vygotsky (1984) acreditava que a inteligéncia ndo € estdtica e pode se
desenvolver e aumentar, tenho a convicgdao de que € possivel efetuar um trabalho com o qual
os alunos sejam minimamente capazes de aprender, cada um no seu ritmo e com as suas
limitagdes.

De modo a apresentarmos um perfil da turma mais detalhado, aplicamos um
questionario, cujos resultados serdo apresentados no capitulo 4. O objetivo desse instrumento
de pesquisa, apresentado a seguir, ¢ o de diagnosticar o conhecimento que os alunos ja

possuem sobre a importancia da escrita em suas vidas.
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QUESTIONARIO

1. Vocé costuma realizar atividades de escrita na sua escola?

() muitas vezes () poucas vezes () ndo escrevo textos na escola

2. Vocé gosta dessas atividades de escrita na escola?

() gosto muito () gosto pouco () ndo gosto

3. Explique por que vocé gosta ou ndo das atividades de escrita realizadas na escola:

4. Nas atividades de escrita na sua escola, vocé ja escreveu quais textos abaixo?
( )parlenda ( )poema ( )conto ( )lenda () lista
( )receita () bilhete ( ) convite () histéria em quadrinhos

( )noticia () outros:

5. As atividades de escrita da sua escola sdo geralmente sobre qual tema?

() vocé, seus interesses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro, sua historia
() outras pessoas, regides e temas ndo relacionados diretamente sobre vocé

() situagdes imaginarias

() outros:

6. Sobre qual dos temas anteriores vocé mais gostaria de escrever?

() vocé, seus interesses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro, sua histéria
() outras pessoas, regides e temas nao relacionados diretamente sobre vocé

() situacdes imaginarias

() outros:

7. Vocé escreve mais:

() na escola () fora da escola ( ) nenhum dos dois
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8. Vocé utiliza redes sociais, como WhatsApp, Instagram, Tiktok, proprias?

() sim () nao

9. Vocé considera importante praticar atividades de escrita na escola? Por qué?

10. Vocé gostaria de fazer alguma sugestdo aos professores desta escola para tornar as

atividades de escrita mais legais?

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Além deste instrumento, aplicado sob a minha mediagdo, explicando cada questao,
aplicamos também uma primeira proposta de atividade escrita, cujo objetivo era identificar se,
de fato, os alunos haviam consolidado as habilidades escritas esperadas para o segundo e

algumas do terceiro ano do fundamental I. A atividade ¢ a seguinte:

Quadro 4 - Avaliacdo diagndstica

AVALIACAO DIAGNOSTICA DE PRODUCAO DE TEXTO

Bem-vindo ao 5° ano! Estamos muito felizes em recebé-lo/ recebé-la novamente em
nossa escola apos esse logo periodo de distanciamento social. Quanta saudade de
compartilhar esse espago com voceés!

Como nossa primeira atividade, gostariamos que voc€ nos contasse como foi sua
experiéncia no primeiro dia de aula no 5° ano. Fale sobre seu sentimento nesse retorno;
suas expectativas para este ano (o ultimo do Ensino Fundamental I); como foi seu
primeiro contato com os colegas/ as colegas, os professores/ as professoras; se vocé
gostou do espago fisico da sua nova sala e dos horarios de aula; ou seja, conte-nos todas

as suas primeiras impressoes sobre o seu primeiro dia de retorno ao ensino presencial.
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Junto dessa atividade, entregamos uma ficha de constatagdo®, que permitiu que os

alunos realizassem uma autoavaliacao do proprio texto antes de nos entregar. E a que segue:

Quadro 5 — Ficha de constatagao

FICHA DE CONSTATACAO

Antes de entregar seu texto, releia-o e verifique se vocé atingiu o que esta indicado abaixo.
Para as alternativas em que vocé marcar NAO, retorne ao texto fazendo as alteragdes

necessarias para a adequacao.

Meu texto apresenta um titulo criativo e relacionado ao tema relatado. SIM | NAO

Atingi o objetivo do texto de relatar minhas primeiras impressoes no | SIM | NAO

primeiro dia de aula e minhas expectativas para cursar o 5° ano.

Meu texto esta dividido em paragrafos. SIM | NAO
Meu texto apresenta introdugdo, desenvolvimento e finalizacao. SIM | NAO
Utilizei letras maiusculas em nomes proprias e em inicio de frases. SIM | NAO
Utilizei ponto final sempre que conclui um raciocinio. SIM | NAO
Meu texto esta escrito em primeira pessoa (EU/NOS/A GENTE) SIM | NAO

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

¢ Dolz, Schneuwly e Noverraz (2004) mencionam a lista ou ficha de constatagio como um

instrumento a ser mobilizado por professores e alunos para a sistematizagdo e capitalizacdo das
aquisi¢oes no ensino de um género textual. Trata-se de uma lista que sintetiza aspectos importantes do
género estudado, sob a forma de breves constatacdes diante das quais o aluno devera avaliar seu
proprio texto. Quando sua produgao ndo estiver de acordo com o previsto na lista, o aluno deve efetuar
as alteragdes necessarias. Dessa forma, além de sistematizar o que foi aprendido, o instrumento auxilia
na autonomia do aluno para revisar e reescrever seu texto.
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Os resultados desse questionario, bem como a andlise dos dados e das producdes
realizadas pelos alunos, serdo apresentados no Capitulo 4. Neste ponto, prosseguindo com a
discussdo sobre as escolhas metodologicas da pesquisa, ¢ preciso ainda apresentar em linhas

gerais como se deu nossa etapa investigativo-interventiva. E o que faremos na se¢ao a seguir.

3.4 ETAPA INVESTIGATIVO-INTERVENTIVA

Conforme esclarecemos no capitulo 2, nossos trabalhos sdo orientados por
pressupostos da teoria da Linguistica Textual, articulada com o ISD e agdes de alfabetizar
letrando, uma vez que acreditamos e valorizamos o uso social da escrita. Concordamos com
Bronckart (2006), ao defender que a linguagem, associada ao agir humano, ¢ fundamental
para a compreensao do que ¢ ser humano, pois o desenvolvimento do pensamento consciente
humano acontece pela linguagem.

Salientamos que, dentre as diversas possibilidades envolvidas nas atividades de
linguagem, o foco desta pesquisa ¢ a producao escrita. Isso corrobora as ideias da Linguistica
Textual, que toma o texto como objeto central do ensino, levando o aluno a refletir sobre o
funcionamento da lingua nas situagdes de interagdo, bem como a adequagdo da linguagem a
sua situagdo de uso. Além disso, analisamos as capacidades de linguagem dos alunos, em
especial as capacidades linguistico-discursivas. Pretendemos, também, resgatar nos alunos a
sua marca de identidade, bem como despertar seu lugar de fala na sua comunidade.

Com a abordagem interacionista sociodiscursiva, compreendemos a ideia de que
produzir um texto € um ato social, em que o sujeito tem a inten¢do de dizer algo a alguém,
com o proposito de interagir socialmente. Logo, toda atividade de producdo de texto
desenvolvida na escola precisa ter claramente delimitado esse objetivo da escrita. Ao
apresentar uma proposta de produgdo de texto, o aluno precisa conhecer o porqué daquele
texto que ele devera escrever. Além disso, conforme ja abordado em nosso aporte teorico,
para que a aprendizagem da producdo escrita seja significativa para os alunos, ¢ preciso fazer
com que seu texto produzido circule além de exclusivamente das maos do professor.

Isso posto, criamos, como produto final de escrita, um anudrio dos alunos da turma,
uma vez que, no decorrer do ano letivo, foram trabalhados diversos géneros textuais, cujas
producdes poderao ser dispostas no anuario.

A ideia do anudrio partiu do fato de os alunos estarem cursando o ultimo ano do

ensino fundamental I, o que demarca o encerramento de uma etapa na vida escolar desses
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alunos. Pensamos, entdo, em um objeto comemorativo de encerramento que, além de ficar
como uma lembranga para eles, ainda poderia servir como substituto de uma possivel
formatura, realizada na escola como evento de encerramento do 5° ano. Eles viram, assim, os
seus textos produzidos sendo lidos por diversas pessoas dentro e fora do ambiente escolar,
conforme preconiza o ISD ao defender que as produgdes dos alunos tenham a mais ampla
circulagdo social possivel.

Além disso, o trabalho tem o potencial de contribuir também para futuros professores
e turmas da escola, visto que foi desenvolvida uma apostila, a qual ficard na escola, a
disposi¢do daqueles professores que queiram aplicar as atividades desenvolvidas na
intervengdo, relacionadas aos géneros selecionados. Dessa forma, pretendemos contemplar os
objetivos especificos.

Por reunir os textos de diversos géneros que serdo escritos no 5° ano, essa producao
oferece ao aluno uma visdo da propria progressao ao longo do ano, o que, além de fortalecer
sua confianca e autoestima — indo ao encontro das necessidades da turma, descritas
anteriormente —, condiz com nosso objetivo de fazer um planejamento com a progressao
adequada no ensino dos géneros em questdo. Proporcionar uma visdo daquilo que foi
trabalhado ao longo do ano pode contribuir para que os alunos se tornem mais conscientes da
sequéncia dos conteudos e géneros aprendidos, de modo a atribuir-lhes sentido em seu
progresso escolar.

Ademais, acreditamos que o conjunto de géneros que foi trabalhado no decorrer do
ano, contribuiu para realcar a identidade dos alunos, tdo cara ao seu lugar de fala na
comunidade onde atuam. Um relato pessoal das primeiras impressdes sobre a escola e as aulas
presenciais abrem o anuario, além de servir como atividade diagndstica do nivel de escrita dos
alunos e seu possivel conhecimento, ainda que intuitivo, sobre o género. Em seguida,
trabalhamos com outros géneros, sempre associados a identidade do aluno na comunidade:
uma autobiografia, uma receita de familia, um verbete poético e um relato pessoal como
producao final, no qual os alunos escreveram sobre o que aprenderam durante o ano e se suas
expectativas levantadas na produgao inicial se confirmaram ou nao.

Uma vez que a etapa investigativo-interventiva ja foi esclarecida, apresentaremos, no

capitulo a seguir, as andlises realizadas a partir do diagnostico.
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4 DO GENERO AUTOBIOGRAFIA AO RELATO PESSOAL — O PERCURSO
TRACADO DURANTE O ANO PARA ALFABETIZAR LETRANDO

Catar feijao se limita com escrever:
joga-se os graos na agua do alguidar
e as palavras na folha de papel;

e depois, joga-se fora o que boiar.
(Jodo Cabral de Melo Neto)

Os versos de Jodo Cabral ilustram bem este capitulo: para se chegar a um bom texto
final, é preciso, assim como o cuidado ao catar o feijdo, o cuidado com a escolha da melhor
palavra, da senten¢a mais adequada, escrever, revisar, reescrever, num minucioso ato de
separar o que ficou bom do que pode ser descartado no texto que escreve.

Neste capitulo, vamos apresentar o resultado da anélise das produgdes dos alunos que,
j& adiantamos, comprovam a eficidcia da sequéncia didatica para com o processo de
alfabetizacdo, com inclusdo de modulos especificos e a inclusdo de uma etapa inicial de
apresentacao e estudo do género, antes da produgao escrita inicial.

Na secdo 4.1, apresentamos os procedimentos adotados, de modo a ficar mais claro o
caminho percorrido. Na secdo 4.2, analisamos o diagnostico, a partir dos ditados avaliativos
para fins de sistematizac¢dao de classificacdo dos niveis de escrita dos alunos, de acordo com o
que propde a psicogénese da lingua escrita. Na secdo 4.3, apresentamos a analise das
capacidades de linguagem mobilizadas durante a execucdo das SD, a partir de alguns critérios
selecionados. Essa secdo abrange 4 subsegoes, apresentando, respectivamente, as capacidades
de linguagem mobilizadas em cada um dos géneros trabalhados, com exemplos praticos,

demonstrando o progresso dos alunos durante o processo.

4.1 O PERCURSO - O TEXTO COMO PONTO DE PARTIDA E DE CHEGADA
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Nesta se¢do, apresentaremos os procedimentos para a confec¢do do anudrio da turma,
contendo as produgdes escritas pelos alunos no decorrer do processo.

As atividades foram elaboradas no modelo de sequéncia didatica, com vistas a
progressdo de conteudos e o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos na
perspectiva tedrica de integracao de alfabetizagdo e letramento.

Cientes de que os géneros textuais a serem estudados devem ser selecionados de
acordo com a realidade dos alunos, escolhemos os géneros autobiografia, receita culinaria,
verbete na linguagem poética e relato pessoal para o desenvolvimento das atividades.

O género textual autobiografia foi escolhido para ser o primeiro género a compor o
anudrio, levando em conta que, na producao, o aluno teria a oportunidade de se apresentar e se
deixar conhecer por seus leitores ao informar, em seu texto, sua data de nascimento, de onde
veio e fatos marcantes vividos por ele. Devido ao fato de a atividade ter sido desenvolvida no
inicio do ano letivo, serviu também como instrumento de apresentagdo a turma, visto que eles
estavam retornando de dois anos de ensino remoto. Além disso, o trabalho com esse género
serviu como uma ponte para aproximacdo com as familias, uma vez que os estudantes
precisariam buscar informagdes sobre si com parentes e familiares. Embora seja uma
construgdo textual com maior complexidade se comparado a receita, por exemplo, ele foi
escolhido como o primeiro justamente por se tratar de um tema préximo dos alunos, nao
havendo maior complexidade nesse quesito.

O segundo género, receita culindria, teve como principal objetivo a valorizagdo do
preparo do alimento, destacando a relagdo afetiva da comida no convivio entre as pessoas. Os
alunos refletiram sobre suas preferéncias culinarias, descobrindo como eram preparadas,
entrevistando o familiar que preparava o prato em sua casa ou o funcionario que fazia a
merenda na escola, considerando a realidade de muitos dos alunos que tém na institui¢ao o
local onde fazem suas principais refeigdes. A estrutura do género receita ¢ mais simples, no
entanto ndo familiar & maioria dos alunos desta faixa etaria. Além disso, sua construcao
envolveu processos de escrita mais complexos, como a retextualizagdo do oral para o escrito,
pois os estudantes transformaram a entrevista feita oralmente em uma receita escrita. Isso
justifica o género ter sido escolhido como o segundo da sequéncia e ndo o primeiro.

Embora considerado pouco complexo na sua composicao e de facil leitura, a receita
culinaria mostrou-se o género mais trabalhoso a ser desenvolvido nessa turma. Constatou-se,
durante a execucao da sequéncia didatica, a necessidade de desenvolver nos alunos o

procedimento de copia, pois eles apresentaram grande dificuldade em transcrever as suas
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receitas, demonstrando pouca noc¢do espacial na hora de copiar as partes da receita,
desconfigurando, assim, a planificagcdo do texto desse género.

Muitos alunos também se depararam com a dificuldade de o familiar entrevistado
explicar-lhes detalhadamente os passos da receita, deixando-a incompleta, o que desanimou a
maioria deles que ja estavam empolgados com a ideia de verem suas receitas publicadas.
Como alternativa, apresentei varias receitas e solicitei que escolhessem uma que lhes
agradasse e desejasse que alguém preparasse para eles.

O trabalho com o verbete de linguagem poética, terceiro género de texto trabalhado
para a composi¢do do anuério, foi muito bem aceito pela maioria. A novidade de usar a
linguagem conotativa despertou grande interesse nos alunos, os quais participaram ativamente
e com grande entusiasmo tanto nos momentos de situacao de leitura quanto nos momentos de
produzirem seu verbete. Embora seja de menor extensdo, devido a intergenericidade - verbete
de dicionario e poema -, consideramos este género mais complexo que os outros, por isso foi
o penultimo trabalhado.

Fechando o anudrio, o quarto gé€nero, relato pessoal, possibilitou aos alunos
manifestarem suas impressdes e sentimentos ao relatarem momentos marcantes vividos por
eles durante o ano letivo. Foi também um exercicio de retomada de aprendizagens e avaliag¢do
das aulas, pois os alunos precisaram lembrar das suas vivéncias no periodo letivo, destacando
o que foi bom e o que lhes marcou negativamente. Consideramos este género o mais
complexo da sequéncia devido a sua extensdo e também as habilidades necessarias para a sua
tessitura. Além de ser um género de maior extensdo, o aluno precisa acionar suas memorias e
escrevé-las com habilidade para emocionar seu leitor, o que é mais trabalhoso para essa faixa
etaria e se diferencia do primeiro género trabalhado, a autobiografia.

Cada género foi apresentado em um modulo, com etapas definidas em uma sequéncia
de atividades, de modo a levar os alunos a construirem sua aprendizagem de maneira
organizada e progressiva. A seguir, demonstramos no quadro a sintese da nossa proposta de

intervencao.

Quadro 6 — Nossa proposta de intervengao

Construindo um anuario escolar com os textos escritos durante o periodo letivo
Objetivos:
e Promover a leitura e a escrita a partir do processo de alfabetizacdo letrada.

e Favorecer o contato dos alunos com gé€neros textuais diversificados.
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e Ampliar o repertorio linguistico do aluno, em seu processo de letramento.

e Promover a reflexdo sobre a escrita, visando a apropriacdo do sistema de escrita

alfabética.

e Desenvolver um material que contribua com o desenvolvimento das capacidades de

linguagem dos alunos, pensado a partir da progressdo dos contetudos trabalhados.

e Promover a participagdo ativa das familias na vida escolar dos alunos.

MODULO 1 MODULO 2 MODULO 3 MODULO 4
Autobiografia Receita Culinaria Verbete poético Relato Pessoal
ETAPAS ESTRATEGIAS

Apresentagdo da proposta.

Apresentagdo da proposta e o conceito de

anuario.
Situagdo inicial. Informagdes sobre o género que sera
estudado.
Rodas de conversa.
Etapa 1- Motivacgao. Entrevista.
Questionario.
Etapa 2- Reconhecimento do género. Leitura de textos exemplares.
Etapa 3 - Andlise linguistica. Reflexdo sobre alguns dos recursos

linguisticos utilizados no género.

Etapa 4 - Defini¢ao do género.

Sistematizacdo da definicdo do género, a

partir das reflexdes apontadas.

Etapa 5 - Produgao escrita inicial.

1° momento: Motivagao.

2° momento: Planejamento.

3° momento: Rascunho, utilizando o roteiro

para a escrita, seguindo parte a parte, de
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acordo com a orientagdo da professora, que
direciona a escrita, sempre apontando
sugestoes e auxiliando na ordenagdo das

ideias e adequacao da escrita.

5° momento: Ficha de constatacio.
Leitura para correcao feita pelos alunos a

partir da ficha de constatacao.

Etapa 6 — Mddulos de atividades Realizacdo de atividades especificas para
solucionar questdes observadas na primeira
escrita que vao desde as ortograficas as
textuais, como cadeia referencial, por

exemplo.

Etapa 7 - Reescrita Andlise e adequagdo da escrita, de acordo
com a legenda do quadro de corregdo e ficha
de constatacao.

Revisdo da escrita, de acordo com os itens
da ficha de constatagdo lida pela professora,
fazendo as adequacdes apontadas pela

professora e/ou colegas.

Etapa 8 — Producao escrita final A partir das corre¢des, producdo da versao

final do texto.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Apo6s serem informados sobre o género que iriam estudar, na situagdo inicial, os alunos
eram incentivados a manifestar suas opinides € expor suas experiéncias pessoais nas rodas de
conversa, o que possibilita o desenvolvimento da oralidade. O envolvimento da familia foi
diretamente solicitado, em alguns momentos, ora auxiliando os alunos a responder um

questionario, ora respondendo a uma entrevista.
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As etapas 2, 3 e 4, explicadas a seguir, fazem parte do médulo de reconhecimento do
género, adaptacao a sequéncia didatica necessaria ao contexto brasileiro discutida no capitulo
1 desta dissertagcdo. Aconteceram, portanto, antes da producao inicial e da escrita 1.

Na etapa 2, os alunos foram apresentados a textos modelares, quando tiveram, sob a
mediagdo da professora pesquisadora, a oportunidade desenvolverem as estratégias de leitura,
ao mesmo tempo em que iam se familiarizando com a composi¢ao dos géneros estudados.

Como ainda estavam no processo de consolidacdo da alfabetizacdo, os alunos eram
orientados pela professora, a qual assumia seu papel de leitora conhecedora da necessidade de

se levar em conta trés momentos durante a leitura:

1) Antes da leitura: os alunos eram motivados a levantar hipoteses sobre o género e o tema, a
partir de pistas como titulo, seu formato, além do conhecimento prévio que tinham acerca
do género. Além disso, verificavam as referéncias do texto, seu suporte original e dados
do autor. Isso permitiu a professora mostrar aos alunos informagdes sobre o contexto de

producao e a circulacdo do género.

2) Durante a leitura: momento de ler o texto, incentivando os alunos a inferir sentidos, fazer
antecipacgdes no decorrer do texto. Mesmo sem informar, a professora ia mostrando que,
durante a leitura, o leitor levanta hipdteses que podem se confirmar ou ndo. A mediagdo

ajudava o aluno a desenvolver seu papel leitor e sua proficiéncia leitora.

3) Apos a leitura: ¢ o momento de manifestar impressdes € opinides, confirmar hipdteses

levantadas antes da leitura e sistematizar os conteudos trabalhados.

Na etapa seguinte, a da analise linguistica, partindo de situagdes reais e
contextualizadas, a professora destacou a reflexdo e andlise de alguns aspectos linguisticos
mais determinantes na constru¢cdo dos géneros estudados. A professora priorizou 0s seus usos
com a finalidade de levar os alunos a pensarem sobre a lingua em um continuo e progressivo
exercicio aplicado as circunstancias de uso, nos momentos de reescrita de seus textos e nos
momentos de leitura de novos textos.

A etapa 4, destinada a definicdo do género, possibilitou aos alunos retomarem as

caracteristicas do género estudado e a fazerem uma sintese das estruturas discursivas
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observadas nos textos lidos. Esse exercicio permitiu consolidar o conhecimento do género e
aspectos linguisticos necessarios para atingir seu objetivo comunicativo.

Ao passarem por essas etapas, os alunos foram, progressivamente, tomando contato
com os procedimentos que os ajudariam na construgdo dos seus proprios textos, descritos na
etapa 5, a seguir.

A etapa da produgdo escrita apresenta as propostas de producao dos textos a serem

escritos no género estudado e foi estruturada nos seguintes momentos:

e Motivagdo: os alunos foram solicitados a produzirem seus textos, considerando o que ja
tinham visto sobre o género estudado. As chamadas para a produ¢do lembravam, além do
proposito da escrita, os interlocutores e a possivel esfera de circulagdo que, no caso,
faziam parte do mesmo suporte, o anudrio que a turma estava produzindo. Antes do
processo de escrita do género em si, os alunos colhiam informacdes a partir de atividades

que envolviam outros géneros, como questiondrio, entrevista e rodas de conversa.

e Planejamento: além da mediagdo da professora, os alunos contavam com um roteiro com

orientagdes especificas para o planejamento da sua escrita.

e Rascunho: hora de transpor para o papel as ideias, seguindo as orientacdes do roteiro. A
professora interveio diretamente em cada uma das orientagdes, a fim de garantir a
participagdo de todos. Orientar, passo a passo, cada item das orientagdes mostrou-se eficaz
e possibilitou acompanhar o desenvolvimento dos alunos, mesmo aqueles mais inseguros.
Durante todo o processo, eles eram incentivados a reflexao sobre uso da escrita, do género
a ser produzido, quem seria o seu interlocutor e os recursos linguisticos a serem utilizados.
Dessa forma, os alunos iam gradativamente esclarecendo suas duvidas, a medida que a
professora retomava individualmente, ou no coletivo, alguns trechos dos textos estudados,
indicando como foram escritos, auxiliando a consulta ao dicionario, oferecendo, ou

solicitando aos outros alunos sugestoes.

e Ficha de constatacdo: os alunos eram motivados a fazerem a leitura de seus proprios
textos, individualmente ou com a ajuda dos colegas e da professora, a fim de verificarem

se 0 que escreveram atendeu as demandas do género proposto.
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Com essa sequéncia de trabalho para a producdo da escrita inicial, os alunos tornavam
consciente de que escrever trata-se de um processo que demanda etapas: motivagao,
planejamento, escrita, revisao. Os momentos seguintes de atividades em sala sdo com vistas a
ultima etapa de uma boa producao: a reescrita.

Na etapa 6, denominada “Mddulo de atividades”, os alunos foram incentivados a
reflexdo e a apropriacdo do sistema de escrita, observando e aplicando seus conhecimentos
sobre a ortografia, uso da pontuacao, constru¢ao de paragrafos, uso dos elementos de coesao e
outros aspectos linguisticos com base nas necessidades que foram percebidas com a corregdo
da producao inicial. Para isso, a professora fazia o levantamento das dificuldades encontradas
a partir da observagdo feita durante a produgdo do rascunho, trabalhando as demandas em
contextos significativos em seus momentos de uso.

A etapa 7 oportunizou a reescrita do texto, a partir da revisdo da escrita, de acordo
com os itens da ficha de constatacdo, fazendo as adequagdes apontadas pela professora e/ou
colegas. Essa versdo era lida pela professora e ela fazia os apontamentos para algumas
adequacoes ainda necessarias. Importante destacar que a ficha de constatacdo aborda tanto
aspectos relacionados ao género de texto quanto relacionados a ortografia e gramatica de uso.

A versdo final, realizada na etapa 8, acontecia quando a professora devolvia as
produgdes aos alunos com algumas marcagdes feitas a partir de um quadro de correcdes, para
que fizessem as adequacdes necessarias e reescrevessem seus textos em uma versao final.

Todos os materiais utilizados nessas etapas realizadas para a producao de cada género

de texto encontram-se no caderno pedagogico que acompanha esta dissertacao.

4.2 ANALISE DO DIAGNOSTICO — QUAL O PERFIL DOS DISCENTES DA TURMA?

A producdo inicial, usada para diagndstico do desenvolvimento de escrita dos alunos,
revelou para a professora-pesquisadora um grande desafio para o desenvolvimento da sua
pesquisa, pois constatou-se, pela analise desse primeiro diagnostico, que muitos alunos
apresentavam defasagem nos conhecimentos relacionados a alfabetizacdo. Além disso, as
producdes demonstraram ainda que ndo se tratava de um grupo com dificuldades similares,
mas de grande heterogeneidade de demandas de aprendizagem. Esse resultado gerou uma
grande angustia na professora e levou-a a questionar as estratégias idealizadas para a

construgdo do anuario da turma com suas respectivas producdes de textos.
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Sem perder de vista as implicagdes causadas aos alunos pelo tempo sem frequentar o
espago escolar, a professora concluiu que era urgente um trabalho de organizacdo e de
nivelamento daqueles estudantes com relacao a aquisi¢ao do sistema alfabético de escrita.

Quando foram solicitados a escreverem um texto do género relato pessoal, em seu
primeiro dia de aula, em retorno presencial apds dois anos afastados da escola, os alunos
demonstraram claramente que, sem uma preparacdo adequada, ¢ quase impossivel, para o
escritor ainda inexperiente, desenvolver suas ideias na modalidade escrita, ainda que as
possua mentalmente organizadas.

Apesar de a proposta para a produ¢do orientar alguns passos para a escrita, sem a
apropriacdo do género, os alunos ndo conseguiram escrever o seu texto. Isso reforga as
discussoes acerca das necessidades de adaptacdo da sequéncia didatica ao contexto brasileiro,
com uma etapa anterior a apresentacao da situagdo de producao e escrita inicial, que seria a de
conhecimento e estudo do género que seré trabalhado.

A analise do diagnostico sera apresentada a seguir.

4.2.1 Questionario Letramentos Discentes — qual a relacio de nossos alunos com a

leitura e a escrita?

Nesta subsecdo, apresentamos a analise dos dados do questionario aplicado, cujas
questdes tém o objetivo de avaliar o nivel de letramento da turma e também apresentamos
uma andlise das primeiras produgdes dos alunos.

Conhecer os participantes da pesquisa ¢ fundamental, assim como o contexto social
no qual estdo inseridos. Construir instrumentos de geracao de dados nos ajudara a validar a
pesquisa e sera fundamental para sua propria efetivagdo, pois, para intervir, € preciso conhecer
o cenario onde se dara a intervengao.

Por isso, construimos um questionario com questdes que pudessem nos informar sobre
o letramento da turma e o conhecimento que ja haviam construido sobre alguns géneros
apresentados no material oferecido pela escola no periodo de ensino remoto, ou, mesmo, ja
adquiridos em suas interacdes sociais fora da escola. Com a mediacdo da professora,
dezessete alunos (17) responderam ao instrumento e as respostas serdo analisadas nos

paragrafos seguintes, conforme apresentado por seus respectivos graficos.
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Grafico 1 - Atividades de escrita na escola

Vocé costuma realizar atividades de escrita na sua escola?

Poucas vezes

11.8%

Muitas vezes
88,2%

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Quanto a frequéncia com que escrevem textos na escola, perguntado na questdo de
numero 1, 88,2% dos participantes responderam que o fazem muitas vezes e 12,8%
responderam que o fazem poucas vezes. Isso parece demonstrar que estdo levando em conta o
seu atual ano escolar, visto que ndo tivemos a adesdo de 88% dos discentes no envio das
atividades feitas a escola durante o ensino remoto.

Seguida dessa pergunta, questionamos se eles gostam de fazer essas atividades:

Grafico 2 - Gosto pelas atividades escritas na escola

Vocé gosta dessas atividades de escrita na escola?

Gosta pouco
11,8%

Gosta muito
88.2%

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Notamos que uma porcentagem alta gosta de fazer as atividades de escrita, o que € um
ponto positivo para nosso trabalho, j4 que ndo precisaremos romper a barreira da falta de
interesse. Além disso, as respostas da questdo numero 2 reforcam as hipoteses que levantamos
na questdo anterior, ou seja, os participantes estdo levando em conta somente o ano corrente
de estudos, pois ficou mantido o mesmo percentual (88,2% gostam).

Em sequéncia, perguntamos por que eles gostavam ou ndo das atividades de escrita:

Grafico 3 - Motivo de gostar ou ndo das atividades de escrita

Explique por que vocé gosta ou nao das atividades de escrita
realizadas na escola

Para se comunicar

Aprende mais Ajuda a memorizar

E bom escrever

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Percebemos, nas respostas levantadas na questdo 3, que hd um reconhecimento da
importancia das atividades de escrita por todos os alunos, que as veem como, principalmente,
um recurso de aprendizagem. Questionamos, entdo, quais géneros textuais eles se lembravam

de ja ter sido trabalhado’:

7 Em resposta a essa questdo 4, quantitativamente, obtivemos as seguintes respostas: 17 alunos
marcaram “poema’; 16 assinalaram “parlenda”; 15 alunos marcaram “receita”; 14 alunos marcaram”
lista “e “HQ™; 13 alunos assinalaram “convite” e “bilhete”; 4 alunos assinalaram “conto” e “noticia” e
2 alunos marcaram “lenda”.
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Grafico 4 - Géneros que os alunos se recordam de terem escrito

Nas atividades de escrita na sua escola, vocé ja escreveu
guais textos abaixo?

20

0
Parlenda Poema Conte Lenda Lista Receita Bilhete Convite HQ Moticia

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A questdo ntimero 4 foi levantada a fim de investigar a experiéncia em produgdo de
escrita nos géneros que a escola costuma selecionar, de acordo com os segmentos de ensino
dos anos iniciais e, para tanto, os participantes poderiam selecionar mais de uma opgao.
Parlenda e poema foram os mais lembrados, seguidos de receita, HQ, lista, bilhete e convite.
Todos esses, exceto HQ, sdo géneros trabalhados nos primeiros anos de alfabetizacdo na
escola. Noticia, conto e lenda foram lembrados em um pequeno numero de respostas. Isso
provavelmente por conta das atividades elaboradas nas apostilas, entregues para serem feitas
em casa, no periodo de ensino remoto, ja que esses ultimos géneros sdo previstos para o
quarto e quinto anos, respectivamente. Isso reforca nossa hipotese de que houve uma
defasagem durante o periodo de ensino remoto.

Perguntamos entdo qual seria o tema dessas produgdes:
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Grafico 5 - Tema das produgdes escolares

AS ATIVIDADES DE ESCRITA DA SUA ESCOLA SAO
GERALMENTE SOBRE QUAL TEMA?

Outros

3. 9%
Siuacies imaginarias

5 g9

Vocd seus interesses

Outras pessoas, regic. .

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Conforme indica o grafico acima, mais da metade dos participantes que responderam
ao questionario sinalizaram conhecer os temas sobre os quais costumam realizar atividades de
escrita, manifestando que esse costuma ser sobre outras pessoas, regides e temas nao
diretamente relacionados a eles (76,5% no total). Isso demonstra como a escola, muitas vezes,
pouco conhece seu aluno e pouco procura desenvolver atividades que partam da identidade
daquela comunidade.

Esse dado se opde a proxima pergunta do questiondrio: “sobre qual dos temas
anteriores vocé gostaria de escrever?”. Como o esperado para a idade, 47,1% dos alunos
gostam de produzir textos sobre situagdes imaginarias e 35,3%, sobre si e seus interesses
(82,4% do total), em oposicao aos 11,8% que responderam gostar de produzir sobre outras
pessoas e regides e aos 5,9% que gostam de escrever sobre outros temas ndo contemplados no

questionario.
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Grafico 6 - Temas sobre os quais gostariam de escrever

SOBRE QUAL DOS TEMAS ANTERIORES VOCE MAIS
GOSTARIA DE ESCREVER?

Qutros

Vocé, seus interesses...

Situacdes imaginarias

Outras pessoas, ragid...

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A questdo nimero 7, em que os alunos deveriam assinalar onde escrevem mais (se na
escola, fora da escola ou nenhum dos dois) confirmou ser a escola o lugar por exceléncia onde
os alunos consideram que realizam as atividades de escrita: 100% marcaram essa alternativa.
Possivelmente, deram essa resposta pensando que tais atividades sejam limitadas as praticas
de producdo escrita dirigidas pelos professores, exclusivamente, demonstrando ndo terem
ainda a consciéncia do uso social que fazem de sua escrita, ao ndo considerarem, por
exemplo, quando escrevem um bilhete a alguém, fazem uma lista de supermercado,
preenchem um convite de uma festa a um amigo ou até mesmo um comentario escrito em um
post em redes sociais.

Uma questdo para reflexdo colocada pelo grafico a seguir ¢ o indice significativo
daqueles que dizem fazer uso de redes sociais proprias, pois, durante o periodo da pandemia,
foi-nos revelado que os alunos, os quais responderam ao questionario, nao possuem aparelho
celular proprio, porém possuem contas em redes sociais, utilizadas em locais de uso coletivo

de computadores, como lan houses.
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Gréfico 7 - Uso de redes sociais proprias

Vocé utiliza redes sociais, como o WhatsApp, proprios?

Mo
11,8%

Sim
88.2%

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Perguntados se consideravam importante realizar atividades de escrita na escola,
verificamos que a maioria reconhece que ¢ importante, porém revelaram certa dificuldade em
justificar suas respostas, conforme demonstra o grafico a seguir, em que a maioria nao
justificou; 20% responderam que € por ser a escola o lugar onde se aprende a escrever e 6,7%

disseram que ¢ porque essas atividades ajudam a desenvolver melhor os contetudos.

Grafico 8 - Importancia de atividades escritas na escola

Vocé considera importante atividades de escrita na escola?

Por qué?
Porque € onde se apre...
20.0%
Desenvolve melhor 05,
6, 7%
M&o jusfificaram
73,3%

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Convidados a sugerirem alguma atividade de escrita que considerassem interessante
realizar, os participantes também apresentaram dificuldade em responder, com mais da
metade ndo sugerindo nenhum tipo de atividade; quase 30% manifestaram que gostariam de
desenvolver atividades nas aulas de informatica, as quais foram suspensas por conta da
extingdo do projeto que a escola desenvolvia nessa area. Além disso, 5,9% disseram estar
“bom do jeito que esta” e 5,9% apresentaram resposta adversa ao esperado para a questao,
dizendo, por exemplo, que querem menos releituras de pinturas nas obras de artes, conforme o
grafico a seguir. Isso nos demonstra o estranhamento discente quando chamados para
participarem ativamente de seu processo de escolarizagdo, fazendo sugestoes de planejamento

e sugerindo mudangas.

Grafico 9 - Sugestdes de atividades escritas

Vocé gostaria de fazer uma sugestao para tornar as atividades
de escrita mais legais?

Queria mais auias dei. .|

{N&o responderam

Gosta como esta)

Mais histérias & meno, |

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Avaliando as respostas, podemos concluir que os participantes t€m a nocdo de que
realizam muitas atividades de escrita na escola, além de saberem os temas selecionados para
1Sso e que escrever, para eles, tem algum proposito, seja ele o de se comunicar com as pessoas
ou como ferramenta de estudos e memorizagdo de contetidos. O questionario revelou também
que eles conseguem distinguir, ou de informagdes adquiridas por atividades feitas na escola,
ou intuitivamente, por meio das interagcdes sociais feitas fora dela, alguns géneros a serem
estudados nessa etapa de escolarizagdo. Além disso, € possivel comprovar, pelas respostas dos
participantes, que, apesar de considerarem que as atividades de escrita sdo realizadas por eles
apenas no nucleo escolar, eles o fazem também fora dela, pois a maioria diz utilizar redes

sociais, por exemplo.
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4.2.2 Analise das producdes iniciais — como é a producio escrita dos alunos pos

pandemia?

Quando, inicialmente, pensamos em possiveis caminhos para a elaboragdo da nossa
intervengdo pedagogica, acreditdivamos que a memoria escolar dos alunos seria a de dois anos
letivos anteriores em relagdo ao segmento atual em que estdo matriculados (conferir capitulo
2). Essa previsdao foi feita com base no periodo em que ficaram sem frequentar a escola,
devido ao distanciamento social por ocasido da covid-19. Logo, esperavamos que os alunos
chegassem ao quinto ano com as habilidades do segundo ano ja sistematizadas e algumas
habilidades do terceiro ano em construcao.

Entretanto, apos uma sondagem superficial feita nas duas primeiras semanas de aulas,
percebemos uma regressdo dessa memdoria escolar, comprovada pela grande dificuldade que
os alunos vém apresentando em se adaptar a rotina das aulas, no cumprimento de regras, na
socializagdo com os colegas, professores ¢ demais profissionais da escola, no manuseio e
organizacdo do proprio material, na utilizacdo dos cadernos e no desempenho da escrita e da
oralidade. Em outras palavras, recebemos alunos extremamente agitados, em sua maioria;
visivelmente desmotivados e com grande dificuldade de expressar seus sentimentos.

No que se refere especificamente a escrita, percebemos uma grande defasagem em
relacdio ao esperado (competéncias do segundo ano consolidadas), ndo estando em
conformidade com o que determina a proposta curricular elaborada pela Secretaria de
Educagdo do municipio, ou seja, uma escrita minimamente consolidada, prevista para o final
do segundo ano e inicio do terceiro ano do ensino fundamental (conferir capitulo 2). Porém,
muitos alunos encontram-se em um estagio no qual ainda ndo reconhecem nem escrevem o
proprio nome; e outros tantos ainda ndo reconhecem o alfabeto e/ou ndo leem nem escrevem
palavras simples. Poucos alunos demonstraram algum conhecimento sobre a escrita
alfabética, o que significa que estdo em estagio inicial da alfabetizacdo, primeiro ano.

Esse resultado inicial, surpreendentemente aquém da ja& baixa perspectiva que
haviamos tracado, aumentou particularmente em mim, professora pesquisadora e docente da
turma, a preocupag¢do com a conducao do trabalho a ser desenvolvido. Intervir tornou-se mais
que necessario e urgente a fim de buscar alternativas de promover a recuperacao de um ensino
de qualidade, ou seja, buscar o resgate daquilo que os alunos ja traziam como defasado

historicamente pela desigualdade social, a qual foi ampliada e reforcada pela pandemia.
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Considerando o que propde a sequéncia didatica de Schneuwly e Dolz (2004), a
producdo inicial ¢ uma atividade a ser realizada para fins diagndsticos e visa a apresentar os
pontos a serem desenvolvidos no decorrer do processo para o ensino e a aprendizagem do
género selecionado, através dos modulos.

Logo, para realizar esse diagndstico, no primeiro dia de aulas deste ano letivo, agora
realizado de forma integralmente presencial, apos quase dois anos fora das salas de aula, foi
informado aos alunos que eles deveriam escrever um texto, contando sobre suas primeiras
impressdes sobre a turma, os professores, a escola, além de falarem sobre o que esperavam
para o quinto ano para que eu os conhecesse melhor. Com isso, foi informada a situagao
comunicativa para a produgdo para quem o texto seria escrito e com qual objetivo.

Antes de escreverem o texto, porém, realizamos uma roda de conversa, dinamica que
considero bastante eficaz para a interagio e troca de opinides. E 0 momento em que os jovens
discentes sdo convidados a relatar suas vivéncias e suas impressdes acerca de determinados
assuntos. Isso permite uma partilha de seus proprios saberes e experiéncias, além da
possibilidade de apropriar-se dos saberes e experiéncias dos outros. Portanto, na roda de
conversa daquele primeiro dia, os alunos tiveram a oportunidade de expor para mim e para os
colegas, ainda que timidamente, seus sentimentos sobre ndo somente o primeiro dia de aula,
mas também o tempo que o precedeu, considerando todos os meses em que ficaram
impedidos de frequentar a escola por conta da pandemia da covid-19. Falaram, também, das
expectativas de se estar estudando, agora no quinto ano, e o que gostariam de aprender. Apos
a roda de conversa, entreguei a folha para que escrevessem sobre o que relataram (conferir
capitulo 3).

Por se tratar de uma producdo de texto para fins de diagndstico, criamos uma tabela
com alguns aspectos que julgamos pertinentes ao género relato pessoal, um género escolhido
por conta da sua proximidade com a realidade e vivéncia dos alunos. Tais aspectos foram
analisados para verificar o nivel de escrita dos alunos, quais objetivos eles ja atingiram e quais
ainda precisam ser desenvolvidos. Para isso, foram elencados os seguintes aspectos,

distribuidos na tabela desta forma:

Tabela 1 — Analise dos aspectos pertinentes ao género textual

ASPECTOS ATINGIU ATINGIU NAO ATINGIU
PARCIALMENTE
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Titulo

10

Estrutura textual
com apresentacao,
desenvolvimento e

finalizacao

Uso da primeira

pessoa

11

Letras maiusculas
em nomes proprios e

inicio de frases

12

Convengoes
ortograficas
esperadas para o ano
em curso,
respeitando o hiato
temporal fora da

escola

10

Segmentagdo do

texto em paragrafos

17

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Foram analisadas dezessete (17) producdes dos alunos dessa turma do 5° ano,

lembrando que esse era o numero de alunos presentes no dia aplicacdo da atividade. Nos

paragrafos a seguir, comentaremos detalhadamente cada aspecto analisado.

Como primeiro aspecto a ser verificado, percebemos, pelos dados da tabela, que a

maioria dos alunos demonstrou que ainda ndo utiliza o titulo em seus textos: houve a tentativa

de inseri-lo em dois casos, porém sem nenhuma relagdo com o tema proposto e cinco alunos

inseriram titulo com alguma relagcdo com o tema proposto. Isso pode ser visto nos seguintes

recortes:



Figura 2 — Producdo textual nimero 12

. A NETRCE

. AFLIFTEy
LECrAL

Fonte: Arquivo da autora (2022).

Figura 3 - Produgao textual nimero 17

Fonte: Arquivo da autora (2022).

Ol EU SOU A XXXXXXX TODO MUDO QUASI TODO MODUMUDO ME
CHA

MA DE XXX EU FIQUT COM MEDO MAS EU VT QUI A

PROFESSORA E BAODOZA I MUITO BINITA [ LEGAU EU Fi

QUE COM MEDO MAS EU PERCEBI CI EU NAQ PERZA

TREMETO PORFESORA E LEGAU FIM.

= L e e 1 R L i )

84
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Nos textos 12 e 17, os alunos tentaram escrever o titulo, porém sem fazer relagdo ao
tema proposto. Destacamos ainda a clara demonstra¢do de falta de dominio de conhecimento
da “silhueta” de um texto, visto que o autor do texto 12 escreveu apenas em topicos na
tentativa de responder as questdes da chamada de producao.

O autor do texto abaixo, aqui denominado por “nimero 17, inseriu seu titulo de acordo

com o assunto proposto.

Figura 4 — Producdo textual namero 1

Fonte: Arquivo da autora (2022).

MEU NOME E xxxxxxxxxxx E O MEU PRIMEIRO DIA NO 5° ANO FOI MUITO FELIZ E
EMOCIONAT I EU ACHO AQUI MUITO LEGAL E A PROFERA E MUITO LEGAL.

NO INICIO EU FOI PRA SALA ERRADA

MAS AGORA EU SETOU NA SALA

SERTA DA QUI A POLCO NOS DA SALA

S ANOEU ESPERO MUITO DE MIM.

Quanto ao aspecto estrutural, oito alunos apresentaram somente a introdu¢do e nao

desenvolveram o seu texto completamente, deixando de escrever as outras partes; outros oito
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alunos ndo conseguiram organizar suas ideias, ou escrevendo frases soltas, ou nem mesmo
escrevendo uma unica palavra ou frase. Isso ¢ demonstrado no exemplo a seguir:

Figura 5 — Produgdo textual nimero 2
. =t A

_____

Fonte: Arquivo da autora (2022).

EU NA ESCOLA
NO MEU PRIMEIRO DIA DE AULA TA SENDO MARAVILHOSO APRENDENDO UM
MOITAS COSAISAS AMANHA TOMARA QUE AMANHA TEM AULA JA FUI MERENDA
JA BRINOUEI COMS MEU COLEGA EU TO NO 5° ANO A.

O autor desse texto 2 realizou uma tentativa de escrever o que foi solicitado. Porém,
ainda precisa desenvolver algumas habilidades com relagdo a estrutura de ideias e

segmentacao de paragrafos.

Figura 6 - Producao textual nimero 7

Fonte: Arquivo da autora (2022).
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MEU DIA PRIMEIRO DIA ESCAR

ESTOU MI STINDO BEM GASTEI MUITO

MUITO BAM VAUTA A ETUDA VER PESSOUAS NOVAS
FAZER AMICOS MATEM UM VIRUS QUE ESTA
MATANDO MUITAS PESAUAS MAS GOSTEI DAS
NAVAS VIAR AMISADES GOSTEI DE FASE

AMIGOS

b

A escolha do titulo e a escrita em 1* pessoa na expressdo “estou me sentindo bem’
demonstram a tentativa de escrever em resposta a chamada de produgdo. Porém, o pouco
conhecimento sobre a estrutura do texto, além da pobreza vocabular, surge como possivel
obstaculo de escrita nesse texto 7.

A maioria, ou seja, 11 alunos, escreveu utilizando a primeira pessoa em seu texto,
caracteristica do gé€nero escolhido. Logo, atingiram um dos objetivos esperados, conforme

demonstrado no texto 9, a seguir:

Figura 7 - Produgdo textual nimero 9

Fonte: Arquivo da autora (2022).

PRIMEIRO DIA DE AULA.

EU ESTOU MUITO FELIZ PORQUE VOUTEI A ESCOLA E VOU TER UMA NOVA
ROTINA E AMEI A PRO NOVA

A ESCOLA ESTA A MESMA COISA MAS EU A AMO E ESTOU ANSIOZA PARA IR PRO
6°ANO NAO ESPERO A ORA MAS ESTOU FELIZ POR HOJE E QUERO FAZER MUITAS
AMIZADES E E ISSO TCHAU ATE AMAHA.




88

Quanto ao aspecto das convengdes ortograficas, esperavamos que os alunos
apresentassem dominio do sistema alfabético de representagdo da escrita. Entretanto, dez
alunos demonstraram pouco conhecimento em seu uso e sete alunos ainda ndo dominam
completamente o sistema de representacdo da escrita. Isso corrobora o aspecto do uso de letra
maiuscula em nomes proprios ou inicio de frases, pois apenas uma aluna demonstrou esse
conhecimento; quatro alunos apenas iniciaram seus textos com a letra maitscula e ndo mais
fizeram uso dela no decorrer de sua escrita ¢ doze alunos demonstraram que ainda nao

dominam o conhecimento. Isso foi percebido, por exemplo, no texto nimero 10:

Figura 8 - Produgao textual numero 10

Fonte: Arquivo da autora (2022).

EITO DA EM COLA
ESCOLA E LIDO

EU CHADO DI CIDO

EU COMOTODA POSERERA
ESCOLA E GEDO
POSERERA ME BUTA

EU COLCO ANOEU

ES TUDA E LEGEHO

Essa producdo 10 demonstra a possivel tentativa do aluno em escrever seu texto.
Porém, como ainda ndo venceu as fases iniciais de alfabetizacdo, representa as palavras de

maneira que julga ser a forma de representa-las.
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Um aspecto que chamou a atencdo foi a auséncia de paragrafos em todas as produgdes,
sinalizando um conhecimento ndo construido nos primeiros anos de escolarizagdo, uma vez
que ainda falta aos alunos a concepc¢do do formato de texto. Alguns discentes apresentaram
suas producdes escritas em letra bastdo, revelando ainda ndo dominar o uso da letra cursiva,
habilidade esperada de ser concluida nos dois primeiros anos de alfabetizacdo. O texto

numero 3 ilustra tais percepgdes:

Figura 9 - Produgao textual nimero 3

Fonte: Arquivo da autora (2022).
OLA MEU NOME E CXCXCXC ESTOU RETORNANO AS
AULAS O PRIMEIRO DIA E CALMO I LEGAL
EU REVI MEUS AMIGOS DO PRIMEIRO ANO E NOVOS AMIGOS
A MINHA SALA E O CAMINHO QUE NUNCA FUI A ESCOLA
E MUITOLEGAL.

Escrito em letra bastdo, caracteristica de escrita de quem ainda se encontra nas
primeiras etapas da alfabetizacdo, o texto revela o conhecimento do autor em segmentar as
palavras com espagos em branco. Além disso, o texto esta mais proximo de uma carta, com a
saudacdo inicial, do que de um relato pessoal em si.

Percebemos ainda a influéncia da oralidade na ortografia e vestigios de ndo
segmentacdo das palavras, acdo comum a quem se encontra nas fases iniciais do processo de
alfabetizacdo. Os esquemas de agdo escrita de muitos alunos ndo estdo suficientemente
construidos, de modo a assegurar a comunica¢do de quem escreve. A interpretabilidade fica

comprometida com a presenga dos muitos desvios ortograficos e de ordem gramatical.
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Figura 10 - Producao textual nimero 17

Fonte: Arquivo da autora (2022).

OI EU SOU A XXXXXXX TODO MUDO QUASI TODO MODUMUDO ME CHA
MA DE XXX EU FIQUI COM MEDO MAS EU VI QUI A

PROFESSORA E BAODOZA I MUITO BINITA I LEGAU EU FI

QUE COM MEDO MAS EU PERCEBI CI EU NAO PERZA

TREMETO PORFESORA E LEGAU FIM.

QUEO MOTO APREDE

O texto 17 apresentou a escrita em letra bastdo, revelando que ainda ndo terminou a
fase de transposicao desse tipo de letra para a letra cursiva. Revela marcas da oralidade na

[13%4]

tentativa de escrita da conjuncdo “e”, escrita com “i”, e ainda reveladas nas expressoes
“baodoza”, “legau” e “ci”, na tentativa de escrever a conjungdo “que”. Apresentou também
dificuldade na segmentacao de palavra, como mostrado em “tremeto”, na tentativa de escrever

“ter medo”.

Figura 11 - Produgao textual numero 6




91

Fonte: Arquivo da autora (2022).

Figura 12 - Produgdo textual nimero 15

Fonte: Arquivo da autora (2022).

O autor dessa producdo numero 6 revelou estar ainda nas etapas iniciais de
alfabetizacdo, comecando a escrever o seu nome e algumas palavras do seu universo escolar,
como podemos ler em “escola”. Por outro lado, o autor numero 15 ainda ndo construiu
conhecimentos de escrita e esta apenas comegando a aprender a escrita do proprio nome.

Diante do que foi demonstrado na tabela 1 (Analise dos aspectos pertinentes ao género
textual) e nos exemplos discutidos acima, julgamos ser necessario e urgente um intenso
trabalho de recuperagdo das etapas necessarias ao processo de aquisi¢ao do sistema de escrita
alfabética, ainda ndo vencidas pela maioria dos alunos dessa turma. Isso porque, alicergadas
em Soares (2021), acreditamos que sO serd possivel dar continuidade ao nosso projeto

inicialmente pensado para a intervencdo em producdo escrita apds esse trabalho de
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recuperagdo em alfabetizagdo e letramento. Com isso, esperamos que os alunos adquiram
maior seguranga e autonomia na producao de seus textos.

Assim, a fim de sistematizar o diagnostico da turma e investigar quantitativamente o
nivel de alfabetizagdo dos alunos, a professora pesquisadora utilizou também, como
ferramenta, a aplicacdo do ditado semantico, com base no proposto pela psicogénese da lingua
escrita, ja mencionada no aporte teérico desta dissertagdo. Escolheu cinco palavras do mesmo
campo semantico, no caso, festa; ditou, na sua ordem, de uma polissilaba a uma dissilaba; ao
final, ditou duas frases, utilizando palavras do ditado. Assim, no campo semantico festa,
foram citadas as palavras: brigadeiro, convite, salgado, bombom e festa. As frases foram:
Lucas foi a festa e comeu um brigadeiro ¢ Ana gosta mais de doce do que de salgado. Naquela

data, foram avaliados os 15 alunos presentes, os quais apresentaram o resultado a seguir.

Grafico 10 — Primeiro ditado avaliativo

Ortografico Silabico sem valo...
B6,7% 3] .? %,
Silabico com valo. ..
13.3%
Silabico-alfabéetico
13,3%

Alfabético

60,0%

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

O resultado surpreendeu, uma vez que nao era esperado que mais da metade, ou seja, 9
desses alunos estivessem no nivel alfabético. A atengdo, porém, deveria ser voltada aos alunos
que ainda ndo haviam atingido esse nivel de escrita. O resultado corrobora o pressuposto de
que a aprendizagem ndo acontece de maneira linear e igualmente com todos os aprendizes,

fazendo com que uns avancem mais rapidamente, outros “pulem” fases e outros até¢ deem a
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impressao de regressdo no processo de alfabetizacdo, sendo que na verdade estdo formulando
hipoteses até consolidarem o conhecimento.
A fim de assegurar resultados que melhor se aproximassem da real situacao dos alunos

e, assim, conduzir eficazmente o seu trabalho, a professora pesquisadora repetiu a avaliagdo

alguns dias depois.
Grafico 11 — Segundo ditado avaliativo

Ortogréfico
5,9% Silabico sem val...
17,6%
Silabico com val...
5,9%
Alfabético Silabico-alfabéti...
52,9% 17,6%

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Os dados confirmaram o diagnostico anterior, sem alteracdes. Ainda que com a
participagdo de dois alunos a mais, isso ndo interferiu nos resultados de maneira significava.

Agora, com o diagnostico completo em maos, pdde-se dar andamento ao trabalho de
intervengdo previsto para esta pesquisa, visando a pratica de produgdo de textos dentro de

uma pedagogia de letramentos.

4.3 PROJETO “ANUARIO DO 5° ANO” - O DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES
DE LINGUAGEM PARA CADA GENERO DE TEXTO TRABALHADO
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As sequéncias didaticas conduziram a mobilizagdo das capacidades de linguagem
durante o processo da escrita, no desenvolvimento do estudo dos gé€neros propostos. E ¢ a
partir disso que analisaremos nosso corpus.

Selecionamos no quadro a seguir, alguns critérios para andlise das capacidades de
linguagem a serem mobilizadas, de acordo com o que propde Cristovao et. Al (2010) e

Cristovao e Stutz (2011).

Quadro 7— Capacidades de linguagem

CAPACIDADES DE ,
CRITERIOS A OBSERVAR
LINGUAGEM
Contextualizacdo do género (o lugar, o momento de
CAPACIDADES DE . . _ o
. produgdo, o emissor, o destinatario, objetivo e contetido
ACAO
tematico)
CAPACIDADES Caracterizacdo do género, no seu plano global do texto,
DISCURSIVAS organizagdo do conteudo no texto, sequéncia discursiva.
CAPACIDADES Uso de elementos que operam na construgao do texto, como
LINGUISTICO-DISCURS pronomes, anaforas, dé€iticos, elementos coesivos, coesao
IVAS verbal, coesdo nominal, paragrafos.

Fonte: Baseado em Cristdvao et. Al (2010) e Cristovao e Stutz (2011).

Assim, a partir das capacidades a serem observadas nas produgdes escritas dos alunos,
a fim de avaliar o seu progresso, mapeamos quantitativamente as producdes realizadas em
cada género textual trabalhado. O numero de alunos variou de uma sequéncia para outra,
devido a diversos fatores externos. Os resultados estdo demonstrados nos graficos a seguir,
comecando pelo género autobiografia. Para compreendé-los, deve-se comparar os resultados

da versao inicial e da versao final para cada capacidade de linguagem analisada.

4.3.1. Género autobiografia e desenvolvimento de capacidades de linguagem

A partir do quadro abaixo, ¢ possivel identificar o percurso das capacidades de

linguagens acionadas entre a producao inicial e ficar do género autobiografia.

Grafico 12 — Capacidades de linguagem — Autobiografia
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B siv [l PARCIAL NAO

15

10

| II II

o - =

ACAOD - inicial ACAO -final DISC. - inicial DIsC. final LING.DISC. LIN.DISC. final
inicial
CAPACIDADE

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
O género autobiografia foi o género trabalhado na primeira SD, apresentando-se como

um grande desafio aos alunos, ainda pouco familiarizados com a rotina das aulas presenciais.
Porém, ainda assim, notou-se que as capacidades de agdo foram mobilizadas quando os
alunos foram instruidos a escreverem um texto, utilizando os conhecimentos adquiridos nas
aulas anteriores, a partir das leituras feitas dos textos modelares e consultando as respostas
dos questionarios que responderam com as familias. Além disso, conseguiram compreender e
atender a chamada de produgdo feita pela professora, motivados pela ideia de construir o
anudrio da turma. Mais da metade dos quinze alunos participantes conseguiram mobilizar a
capacidade, trés conseguiram parcialmente, pois apresentaram alguma dificuldade de adequar
suas ideias ao contexto da producdo. O aluno que ndo conseguiu encontrava-se no processo de
sistematizagdo da alfabetizacdo e estava em investigacdo clinica a fim de avaliar
comprometimento cognitivo.

Foram demonstradas algumas dificuldades nas capacidades discursivas,
principalmente na organizacdo do contetido no texto e alinhamento dos paragrafos. A
sequéncia discursiva foi bem compreendida, pois a maioria compreendeu que se tratava de um
texto narrativo.

Algumas dificuldades também foram detectadas com relagdo as capacidades
linguistico-descritivas, porém de pouca relevancia para a construgdo do género, uma vez que a
maioria utilizou a primeira pessoa do discurso e os verbos no pretérito. As producdes finais
apresentaram avangos, apos intervengoes da professora, andlise da ficha de constatagdo e do
quadro com a legenda de corregao.

A fim de ativar uma apreciacao pratica, apresentamos a seguir as producdes inicial e

final de uma aluna, como exemplo pratico de comprovagao do avanco.
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Figura 13 - Produg¢do 1 — Inicial

Fonte: Arquivos da autora (2022).

Na primeira versdo da sua autobiografia, a capacidade discursiva foi parcialmente
mobilizada, com a escolha do titulo centralizado e a segmentagdo do texto em paragrafos.

Porém, percebe-se alguma dificuldade no alinhamento dos paragrafos e o uso das letras
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maitsculas para inicia-los. As capacidades linguistico-discursivas também foram mobilizadas
no uso da primeira pessoa e do tempo verbal no passado, quando se referia as agdes passadas,
e do uso do presente ao situar suas agdes nesse tempo. Ha também uma interlocu¢ao com o
leitor usando o pronome “vocé” em uma linguagem simples e pessoal. No entanto, faltaram
informagdes relevantes, as quais tornariam o texto mais interessante e fizeram parte da etapa
de planejamento da produgdo escrita.

Apos reler o seu texto, com as consideragdes levantadas pela professora, a aluna

reescreveu a sua versao final, fazendo as adequacdes, conforme podemos comprovar a seguir.

Figura 14 - Produgdo 1 — Final
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Fonte: Arquivos da autora (2022).

Com as devidas corregdes, o texto foi cuidadosamente reescrito, com os paragrafos
alinhados e as letras maiusculas adequadamente utilizadas.

O género a ser desenvolvido em seguida foi a receita culinaria.

4.3.2. Género receita culiniria e desenvolvimento de capacidades de linguagem
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A partir do grafico abaixo, ¢ possivel identificar o percurso das capacidades de

linguagens acionadas entre a producdo inicial e ficar do género receita.

Grafico 13 — Capacidades de linguagem — Receita culinéria
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).

As capacidades de agdo foram adequadamente mobilizadas pelos alunos na produgao
inicial, a qual foi realizada a partir de uma contextualizagao feita pela professora, que também
explicou a finalidade do género e sua situa¢do de producdo ap6s uma roda de conversa com os
alunos.

As capacidades discursivas apresentaram alguns desafios, pois os alunos ndo
conseguiram planificar as receitas de acordo com o seu formato, que deveria conter o nome da
comida, a descri¢do dos ingredientes em formato de lista e o passo a passo para a sua
execucdo. Diante disso, ndo apresentaram conhecimento dos usos linguisticos-discursivos
necessarios a construcao do género.

Em sua escrita final, os 14 alunos participantes mobilizaram as capacidades de ag¢ao ao
realizarem os conhecimentos adquiridos e escreveram a sua receita em resposta a proposta da
professora. Além disso, a maioria compreendeu a importancia de se escrever a receita
seguindo a sua estrutura, para facilitar a leitura e sua possivel execuc¢do, pois se tratava de um
texto que € necessario fazer uso de uma linguagem instrucional, caracteristica da sequéncia
instrutiva. As capacidades linguistico-discursivas foram contempladas, também pela

maioria, a0 demonstrarem fazer uso dos verbos no imperativo ou no infinitivo. Alguns
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desvios ainda precisaram ser trabalhados pela professora para que os demais conseguissem
compreender e utilizar os recursos que nao tinham sido sistematizados.

A aluna escolhida para ilustrar a produgdo desse género demonstrou seu avango, tanto
no plano das capacidades discursivas quanto no plano das capacidades linguistico-discursivas,

conforme verifica-se a seguir:

Figura 15 - Produg@o 2 — Inicial

Fonte: Arquivos da autora (2022).
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Figura 16 - Produgdo 2 — Final

Fonte: Arquivos da autora (2022).

Para adequar seu texto ao género, a aluna precisou pesquisar em outras fontes, pois a
versdo trazida para a escrita da sua receita estava incompleta. Ao ser apresentada a modelos
de receitas diversas, atividades que compuseram os modulos da sequéncia didatica, a aluna foi
capaz de compreender que a receita precisa apresentar seu formato proprio, conter titulo, e,
separadamente, os ingredientes necessarios com as respectivas quantidades e o modo de fazer.
Nota-se também que a aluna busca uma interlocu¢do com seu leitor, utilizando o pronome
“vocé”. Embora ndo seja comum no género, essa interlocu¢do ndo comprometeu o produto,
evidenciando, ao contrario, o estilo proprio da autora. Destaca-se, no texto, a necessidade de
desenvolver o conhecimento a respeito do titulo da receita, devendo ser apenas o nome da

comida para facilitar sua localiza¢do no suporte, por exemplo.

O proximo género a ser analisado € o verbete poético.

4.3.3. Género verbete poético e desenvolvimento de capacidades de linguagem
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A partir do grafico abaixo, ¢ possivel identificar o percurso das capacidades de

linguagens acionadas entre a producgdo inicial e ficar do género verbete poético.

Grafico 14 — Capacidades de linguagem — Verbete poético

B siM [l PARCIALMENTE NAO
20

15

Lokl

ACAO -inicial AGCAQ-final DISC. -inicial DISC. - final L.DISC. - inicial L.DISC. - final

L8]

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Por ndo estarem familiarizados com o género e sua linguagem, predominantemente
subjetiva, os alunos demonstraram grande dificuldade com a contextualizagdo do texto na
hora de produzirem seus verbetes poéticos, o que comprometeu as capacidades de acdo e
discursivas.

Apos alguns momentos na roda de conversa e de trocas de opinides entre os colegas,
constantemente mediados pela professora, a maioria conseguiu adequar a producdo ao seu
contexto de uso. Precisaram, para isso, identificar suas proprias emogdes e sentimentos para
coloca-las em uso na sua escrita. Além disso, precisaram mobilizar seus conhecimentos sobre
a estrutura do género verbete de dicionario e enciclopédico a fim de adaptar a escrita do
verbete escolhido em uma linguagem poética.

As capacidades linguistico-discursivas, também mobilizadas de forma introdutoria na
producao inicial, foram contempladas quando os alunos foram levados a refletir sobre os usos
da linguagem conotativa e denotativa, sendo destacado pela professora que o sentido
conotativo ¢ que dava o tom subjetivo para o caso do verbete poético. Ou seja, os alunos
precisaram compreender que as definicdes que eles criariam deveriam estar ligadas ao
sentimento que o verbete escolhido despertava neles. Essa dificuldade pode ser facilmente

visualizada no exemplo a seguir.
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Figura 17 - Produg¢do 3 — Inicial

Fonte: Arquivos da autora (2022).

- A BORRACHA E UM SUBSTANTIVO COMUM FEMINING. A BORRACHA, NA
MAIORIA DAS VEZES, E USADA PARA APAGAR. MAS TAMBEM TEM AS BORRACHAS
QUE NAO SAO UADAS PARA APAGAR.

- O PARQUINHO E SUBSTANTIVO COMUM MASCULING. NAS ESCOLAS, OS
PARQUINHOS SAQ USADOS PELAS CRIANCAS DE 4 A 10 ANOS. O PARQUINHO E
UM AMBIENTE PARA BRINCAR, FAZER ATIVIDADES FISICAS, TREINAR O CORPO,

DESCANSAR A MENTE, £ SE DIVERTIR.

. O LAPIS E UM SUBSTANTIVO COMUM MASCULINO. O LAPIS E UM
INSTRUMENTO DE ESCRITA, UTILIZADO NA MAIORIA DAS VEZES PARA ESCREVER
EM FOLHAS DE PAPEL.

Figura 18 - Produg¢do 3 — Final

eu nne t“eﬁre Co l'i\;'rm,

Fonte: Arquivos da autora (2022).

O OBJETO MAIS MAGICO OQUE EXISTE. O PORTAL PARA UM

L&TFERS;] PERFEITO DO JEITO QUE EU GOSTO. O UNICO LUGAR
ONDE

POSSO ME EXPRESSAR SEM NINGUEM ME CUTUCAR.

UM LUGAR MAGICO, ENCNANTADO, FELIZ OU TRISTE, CALMO

OU AGITADO.

EUME REFIRO AO LIVRO.
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Em sua primeira versdo, a aluna realizou vérias tentativas, escolhendo diversos
verbetes para realizar sua produgdo. As capacidades de acdo e discursiva foram parcialmente
mobilizadas, pois a aluna ainda ndo conseguiu cumprir a proposta de criar seu verbete. Ela
apenas reproduziu os conhecimentos prévios acerca da definicdo literal dos verbetes que
escolheu. Em sua versdo final, a mesma aluna consegue mobilizar as capacidades de acdo,
criando sua defini¢do, e discursiva, utilizando linguagem subjetiva para criar seu verbete.

A seguir, a analise das capacidades de linguagem desenvolvidas para o género relato

pessoal.
4.3.4. Género relato pessoal e desenvolvimento de capacidades de linguagem

A partir do quadro abaixo, ¢ possivel identificar o percurso das capacidades de

linguagens acionadas entre a producao inicial e ficar do género relato pessoal.

Grafico 15 — Capacidades de linguagem — Relato pessoal
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Esse género foi uma retomada da primeira producdo escrita feita pelos alunos, em seu
primeiro dia de aula, para fins de diagndstico, conforme ja relatado nesta pesquisa. Aquela
altura, os alunos foram convidados a relatar sobre o seu primeiro dia de aula sem nenhum tipo

de informacao acerca do género. Tudo do que dispunham era o breve roteiro na chamada de
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produgdo e uma extensa ficha de constatagdo, preenchida supostamente para ndo ser entregue
em branco pela maioria dos alunos participantes.

Ao retomar a apresentacdo do género, apresentando aos estudantes o seu contexto de
producdo, sua finalidade e a quem se dirigia, as capacidades de linguagem foram acionadas
adequadamente por 15 dos 18 participantes. As capacidades discursivas também foram
mobilizadas de forma adequada, pela metade dos alunos, sendo que a outra metade
demonstrou sua utilizagdo parcial, quando esqueceram do titulo e do alinhamento dos
paragrafos. Escreveram seus textos em prosa, relatando episddios reais vividos por eles. Nas
produgdes finais, a maioria resolveu essas dificuldades das capacidades discursivas e
reescreveu seu texto com as adequagdes.

Quanto as capacidades linguistico-discursivas, utilizaram, majoritariamente, na
producdo inicial da SD, a primeira pessoa, os verbos no pretérito, ao relatarem fatos
ocorridos, os verbos no presente, ao falarem de suas impressdes no presente, € 0os verbos no
tempo futuro, ao falarem de suas aspiragdes para o futuro. Na producao final, fizeram uso de
pronomes, anaforas e fizeram suas adequacgdes, ap0Os a professora orientar a leitura da ficha de
constatagdo e do codigo de corregao.

O exemplo a seguir foi escolhido para exemplificar o seu progresso, desde a sua
primeira produgdo feita no primeiro dia de aula, também no género relato pessoal. Em todo o
decorrer do periodo letivo, foram apresentadas atividades diferenciadas de sistematizagdao da
alfabetizacdo - ja que o aluno iniciou o ano no nivel silabico de escrita -, simultaneamente ao

desenvolvimento das SD, promovendo o aprendizado global do aluno.

Figura 19 - Producdo diagnodstica
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Fonte: Arquivos da autora (2022).

Nessa escrita inicial para fins de diagnostico, o aluno demonstrou ndo ter dominio
sobre o sistema de escrita, apesar de apresentar a consciéncia da necessidade do uso de varias
letras para representar as palavras, segmentacdo entre o seu bloco de letras para representar as
frases. Porém, ha um caminho a ser percorrido com relacdo a aprendizagem da fun¢do da

escrita.

Figura 20 - Produg¢do 4 — Inicial

Fonte: Arquivos da autora (2022).
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A sua producdo inicial do novo relato pessoal solicitado ao final do ano, feita apds
varias intervengdes diferenciadas e individualizadas, apresentou resultado positivo: o aluno
escreveu seu texto com titulo, organizado em paragrafos e poucos desvios de escrita, apesar
do uso de uma linguagem bem simples.

O discente conseguiu mobilizar a capacidade de agdo, escrevendo o seu texto de
acordo com a proposta de producdo, no gé€nero solicitado. As capacidades discursivas ja se
encontram presentes no seu formato em prosa. Além disso, para as capacidades
linguisticos-discursivas, utilizou corretamente a primeira pessoa, j4 com uma marca de elipse
em “porque fico com sono” e “porque machuquei o brago”, utilizando corretamente o “¢” para
a grafia da palavra.

Apbs a primeira producdo, o aluno foi motivado a reescrever seu texto, a partir das

marcas de correcao feitas de acordo com a legenda, ja conhecida pela turma. A seguir, o texto

reescrito pelo aluno na sua versao final.

Figura 21 - Produg¢do 4 — Final

Fonte: Arquivos da autora (2022).

O aluno passou a limpo o seu texto, fazendo as adequacdes, resultando em um texto
limpo, bem distribuido na folha, com os pardgrafos alinhados e o aproveitamento total das

linhas, evitando os espacos muito grandes no final dela. Mobilizou, assim, as capacidades de
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acdo e discursivas de forma adequada. Manteve as capacidades linguistico-discursivas ja
observadas na sua primeira versao e as corregdes feitas nessa versao final.

Nesse sentido, podemos concluir, neste capitulo 4, a relevancia de um fazer
pedagdgico fundamentado nos letramentos. Embora uma grande parcela dos alunos da turma
apresentasse defasagem no seu processo de alfabetizacdo e, por isso, foi necessaria uma
reorganizacdo no tempo das aulas, o trabalho com os géneros garantiu a conducdo das
referidas aulas fora dos limites de uma aquisicdo mecanica de conhecimento.

Portanto, a alfabetizagdo ocorreu de modo integrado aos conhecimentos necessarios ao
aluno no seu modo de viver e atuar no mundo. A alfabetizagdo se deu em meio a aplicagdo de
sequéncias didaticas somadas a exercicios estruturais contextualizados (durante os modulos),
de modo a assegurar o dominio da escrita alfabética, que envolvem a apropriagao dos
conhecimentos dos fonemas e grafemas, identificagdo de padrdes, etc. A aplicagdo dessas
etapas pode ser observada no caderno pedagogico.

O objetivo desta dissertagdo ¢ apresentar uma analise dos textos, investigando o
desenvolvimento das capacidades de linguagem. O resultado, o anuario com as versdes finais
dos alunos, encontra-se no anexo G.

Passemos agora para as consideragdes finais.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Quando o professor procura facilitar o processo
de escrita para criangas, ele tira vantagem do
desejo natural de aprender coisas novas que elas
tém. (PASSARELLI, 2012, p.148)

Acreditamos que, com este trabalho, tiramos “vantagem do desejo natural de aprender
coisas novas” demonstrado pelos alunos, pois, a partir de situagdes muito adversas — periodo
por pandemia, falta de recursos na escola, vulnerabilidades sociais, turma heterogénea —,
conseguimos atingir nosso objetivo principal enquanto professoras: desenvolver atividades
significativas para os discentes, contribuindo ndo s6 com o desenvolvimento de linguagem
deles, mas também com a construcdo de relacdes afetivas entre eles, com amigos, familia e
escola. Uma vez identificadas quais as capacidades de linguagem precisavam ser trabalhadas
com alunos do 5° ano do Fundamental I, acreditamos ter atingido o nosso objetivo de pesquisa
principal, pois analisamos como a pratica da escrita, por meio das atividades desenvolvidas ao
longo do ano, podem ampliar a competéncia discursiva dos alunos e produzimos um material

didatico, que acompanha esta dissertacdo, com as sequéncias didaticas desenvolvidas, de
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modo a servir de modelo a outros docentes e, com isso, favorecer o processo de formacao em
rede.

Para tanto, neste texto, introduzimos nossa proposta de pesquisa, com OS
questionamentos que a motivaram e os objetivos que pretendemos alcangar, o que foi feito no
capitulo 1. No capitulo 2, de Aporte Teorico, situamos nossa investigagdo em relagdo aos
atuais documentos oficiais para o ensino fundamental e a perspectivas sociais € interacionistas
de ensino de LP. Fundamentamos os nossos estudos também sobretudo nos pressupostos da
Linguistica Textual, articulada ao ISD e as reflexdes sobre as praticas de alfabetizacdo
associadas aos letramentos.

No capitulo 3, de Percurso Metodologico, apresentamos o planejamento do nosso
anuario e o diagndstico aplicado nessa turma do 5° ano. Trouxemos também, no capitulo 4, a
analise dos dados referentes a etapa investigativo-diagndstica, além do percurso tracado,
levando em consideracao a consolidagdo da alfabetizacdo na perspectiva dos letramentos.

Como foi possivel perceber que, pelo perfil de nossos alunos tragado no capitulo 3 e
pela andlise dos instrumentos de pesquisa no capitulo 4, percorremos um longo caminho até
chegarmos a produgdo final de nosso produto pedagdgico: a constru¢cdo de um anudério. Isso
porque percebemos que os alunos ndo haviam consolidado ainda habilidades previstas para o

ano, como propde o curriculo da prefeitura, e j4 mencionado em nosso aporte tedrico.

(EF15LOPO06) Reler e revisar o texto produzido com a ajuda do professor e a
colaboracdo dos colegas, para corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo cortes,
acréscimos, reformulagdes, corregoes de ortografia e pontuagao.

(EF15LP07) Editar a versao final do texto, em colaboragdo com os colegas e
com a ajuda do professor, ilustrando, quando for o caso, em suporte
adequado, manual ou digital.

(EF35LP07) Utilizar, ao produzir um texto, conhecimentos linguisticos e
gramaticais, tais como ortografia, regras basicas de concordancia nominal e
verbal, pontuacdo (ponto final, ponto de exclamagdo, ponto de interrogagao,
virgulas em enumeragoes) e pontuacao do discurso direto, quando for o caso.
(EF35LP08) Utilizar, ao produzir um texto, recursos de referenciagdo (por
substituicdo lexical ou por pronomes pessoais, pPOSsessivos €
demonstrativos), vocabulario apropriado ao género, recursos de coesdo
pronominal (pronomes anaforicos) e articuladores de relagdes de sentido
(tempo, causa, oposi¢ao, conclusdo, comparagdo, com nivel suficiente de
normatividade (JUIZ DE FORA, 2021).

Diante da dificuldade de alguns em apresentar o relato pessoal solicitado,
identificamos que precisavamos trabalhar aspectos relacionados a alfabetizagcdo, sempre de
forma integrada ao letramento, para que pudéssemos partir para habilidades mais especificas,

relacionadas ao nosso objetivo final em si. No entanto, ndo consideramos isso um problema
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de pesquisa, justamente por se tratar de uma pesquisa-acdo. Essa ¢ a realidade do professor,
que precisa achar todos os dias uma medida entre aquilo que os documentos oficiais propoem
, aquilo que ele planejou trabalhar e aquilo que ¢ a real demanda dos discentes.

Na certeza de que o desafio apresentado ap0s a realizagdo do diagnostico se fez maior
do que o previsto, adaptamos o nosso planejamento inicial, tendo em vista o desenvolvimento
dos alunos ainda se encontrar fora do recomendavel e esperado para o 5° ano. Reconhecendo
que alguns dos alunos ainda ndo venceram as etapas previstas de consolidacdo da
alfabetizacdo, pensamos em possiveis estratégias para resolver essas questdes, a fim de
realizar de forma produtiva o que haviamos previsto inicialmente, cujo objetivo € o
desenvolvimento das capacidades de linguagens dos nossos alunos.

Diante disso, concluimos que o trabalho deveria se pautar nas situagdes em os alunos
deveriam ser expostos aos géneros textuais, em intensas atividades de reflexdo sobre a sua
finalidade, sua situacdo comunicativa, sua estrutura especifica, além dos recursos linguisticos
que compdem esses géneros. Isso possibilitou aos alunos compreenderem que ler e escrever
tinham um proposito. Além disso, os textos ndo eram utilizados para se extrairem estratégias
para se alfabetizar, mas através das estratégias para a compreensdo do proposito comunicativo
dos textos que lhes eram apresentados, os alunos puderam, pouco a pouco, compreender as
estruturas do nosso sistema de escrita (as letras, as palavras, as sentengas, os paragrafos, etc.).

Foram muitos os desafios ao longo do desenvolvimento deste trabalho. Precisamos
lidar com o elevado absenteismo causado por instabilidade financeira das familias, obrigadas
a se mudarem constantemente; tivemos também que lidar com muitos episddios que ndo eram
comuns antes da pandemia: internagdes por contagio da covid-19, ou por sequelas graves
deixadas pelo contdgio, levando os alunos a ficarem sem frequentar as aulas. Episddios de
instabilidade emocional dos alunos também eram comuns, como crises de ansiedade, ou
rompantes de agressividade, tanto com os colegas quanto com professores. Contudo,
persistimos até o encerramento do ano letivo, ao nosso ver, coroado por sucesso.

Pelos resultados apresentados nas producdes finais, compiladas no anuario da turma,
percebemos que todas as capacidades de linguagem foram consolidadas, ou estdo em fase de
consolidagdo. E possivel notar o avango dos alunos, no trabalho de todos os géneros que
foram pensados para esta pesquisa, das produgdes iniciais e finais. A alfabetiza¢do aconteceu
atrelada ao seu uso social e no processo de letramento. E importante frisar que isso ndo

significa que nao foram feitas atividades de sistematizacdo, dadas as necessidades de



111

compreensdo do sistema de escrita, mas que isso ocorreu de forma articulada com os géneros
textuais.

Temos convicgdao de que ensinar efetivamente a ler e a escrever, sob a perspectiva de
se alfabetizar letrando, ¢ um processo continuo no qual o aprendiz vai construindo esse
conhecimento de maneira progressiva € num ritmo proprio. Isso porque, para um
conhecimento tdo complexo, sdo necessarias ainda algumas competéncias que dizem respeito
a agoes, tanto de ordem cognitiva quanto de ordem motora, reconhecidamente dificeis de se
executar por alguém que ainda ¢ iniciante nesse processo.

Somente por meio de um solido planejamento, construido a partir de uma atividade
diagnédstica, ¢ possivel detectar o que os alunos ja sabem e o que eles ainda precisam
conhecer. Além disso, acreditamos também que um exercicio diagnostico nao deve se esgotar
em uma Unica atividade. A cada novo conhecimento, novos diagndsticos podem se apresentar,
ditando, assim, novas formas de abordagem. A relevancia do diagnostico no processo de
ensino e aprendizagem da escrita, portanto, estd intimamente relacionada ao desenvolvimento
de uma progressdo adequada, focalizado por um dos objetivos especificos deste trabalho,
visto que € preciso partir do que os alunos sabem para progredir em direcao ao que eles ainda
nio sabem. E fundamental compreender que aprender a ler e a escrever implica constante
reflexdo e analise. Para isso, buscamos, em nossos planejamentos, investigar e aplicar ao
maximo as praticas possiveis que levem a essa reflexdo e analise.

Todas essas reflexdes foram possiveis com minha participagdo no ProfLetras. O
processo de me tornar pesquisadora, de desenvolver em mim a pratica de observagao e de
analise da minha prépria turma ¢ um habito que pretendo praticar sempre. Nesse sentido, o

maior ganho deste trabalho ¢ ter feito com que eu ressignificasse a minha pratica docente.
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QUESTIONARIO
1. Voed costuma realizar atividades de eserita na sua escola?
D-Q muitas vezes () poucas vezes () ndo escrevo lextos na escola
2. Voel gosta dessas atividades de escrita na escola?
( )gostomuito ) gostopouco { )mio goslo

3. Expligue por que voeé gosta ou niio das atividades de escrita realizadas
na escola:

I':.- LA ﬂf!l".ill“-' _I:.ll:_.l-li!-.. -F. L) S ..___n: ' b Wi s A _;

4. Nas atividades de escritn na sua escola, voeg ji esereveu guais textos
abaixa?

(><) parlenda (*<) poema {( Jeomo ( dlenda (<) lista
(7<.) receiia 7<) bilhete i Jeocomvile =< JHQ { ) noticra
5. As atividades de eserita da sua escola siio geralm ente sobre qual tema?

() vocg, scus interesses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sug historia

() outras pessoas, regides ¢ temas nilo relacionados diretamente sobre vocé
() siuagdes imaginanas

[ ) outros:

6. Sobre qual dos temas anteriores vocié mais gostaria de escrever?

) vou, seus inferesses, seus gosios, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua historia

{ ) outras pessoas, regidies e temas ndo relacionados diretamente sobre vocé
{ ) situagdes imagingrias

[ ) outros:




7. Voct escreve mais:

(] na escola { )foradaescola () nenhum dos dois
B. Voct utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?
{Asim ( )ndo

9. Vocé considera importante atividades de eserita na escola? Por qué?

10, Voci gostaria de fazer alguma sugestio nos professores desta escola
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode escrever aqui:
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QUESTIONARIO
1. Voc# costuma realizar atividades de eserita na sua escoln?
() muitas vezes ( ) poucas vezes () nflo escrevo textos na escola
2. Voci gosta dessas atividades de escrita na escola?
(> posto muito () gosto pouco () mdio gosto

3. Expligue por gue vocé gosta ou ndio das atividades de eserita realizadas
na escola:
|

e £ i
crrrphufa AFVUN hadadion,

4. Nas atividades de escrita na sua eseola, vocd jd escreveu gquais textos
abaixo?

() parlenda () poema { Jcomto ( Jlenda () lista
() receita =) hilhete (=) convite (< HQ {0 noticia
5. As atividades de eserita da sus escola sio geralmente sobre qual tema?

(5=} vocE, seus interesses, Seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua histona

{ ) outras pessoas, regides e temas ndo relacionados diretamente sobre vocé
{ ) situagies imagindrias

{ ) outros;

6. Sobre qual dos temas anteriores vocé mais gostaria de escrever?

() vocé, seus interesses, seus gostos. seus amigos, sun familia, seu bairro,
sun historia

() outras pessoas, regides ¢ temas nfio relacionados diretamente sobre voed
() situaghes imaginanas

( ) outros;
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7. Voct escreve mais:

(] na escola { )foradaescola () nenhum dos dois
B. Voct utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?
{Asim ( )ndo

9. Vocé considera importante atividades de eserita na escola? Por qué?

10, Voci gostaria de fazer alguma sugestio nos professores desta escola
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode escrever aqui:
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QUESTIONARIO
1. Vocd costuma realizar atividades de eserita na sua escola?
(=) muitas vezes () poucas vezes | ) nlo escreve texios na escola
2. Voet gosta dessas atividades de escrita na escola?
() gosto muito () gosto pouco () ndo gosto

3. Expligue por gue vocé gosta on nflo das atividades de escrita realizndas
na escola:

Ll lrrl "1.'3 I.';.”:-'-h'.-L "I-*/ i ' bl -“:- .L.ll i

3 LAE [ 1L_TE_|:|,."'. L

4. Nas atividades de escrita na sua escola, voeé ji escreven guais textos
abaixo?

(<) parlenda (>4 poema {( Jeonmto { )lenda (> lista
=) receita (> hilhete [ )convite () HOQ () noticia
8. As atividades de escrita da sua escola sio geralmente sobre qual tema?

{ ) wvoce, seus inieresses, seus gosios, seus amigos, sua familia, seu bairmo,
sua historia

(> outras pessoas, regides e lemas nfio relacionados diretamente sobre voed
( ) situapbes imaginarias

() outros:

6. Sobre qual dos temas anteriores voed mais gostaria de escrever?

() vocd, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sug familia, seu bairro,
sua stonia

(# outras pessoas, regides e temas ndo relacionados diretamente sobre vocl
() situagdes imaginarias

i ) outros:
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7. Vocé escreve mais:

(<4 na escola { JForadaescols  { )nenhum dos dois
8. Voet utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?
p<) sim () ndo

9. Vocé considera im pnr{nnte atividades de eserita na escola? Por qué?
i—]." IL "-l_' ¥ okt | _.1

10. Voeé gostaria de fazer alguma sugestdo aos professores desta escola
para tornar as atividades de escritn mais legais? Pode escrever aqui:

nh g, Gste oo
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QUESTIONARIO
1. Vocd costuma realizar atividades de escrita na sua escola?
() muitas vezes ( ) poucas vezes () nflo escrevo textos na escola
2. Voeé gosta dessas atividades de eserita na escola?
B gosto muite () gosto pouco () nfio gosto

3. Expligue por que vocé gosia ou nfio das atividades de escrita realizadas
na escola:

mmmﬁm o pamie. A

4. Nas atividades de eserita na sua escola, vocd ji escreveu quais textos
abaixo?

(> parlenda (> poema fgeonto ( Jlenda TN hista
(=) receita (< bilhete ) convile ( HOQ () noticia
5. As atividades de eserita da sna escola siio geralm ente sobre qual tema?

() wocé, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua histona

(54 outras pessoas, regides ¢ temas niio relacionados diretamente sobre vocé
() situaghes imaginarias

{ ) oulros:

6. Sobre qual dos temas anteriores vocé mais gostaria de escrever?

() voct, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sua familig, seu bairro,
sua histona

{ ) outras pessoas, regidies e temas ndo relacionados diretamente sobre vocé
(>4 situagdes imaginarias

{ )} oulros:
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7. Vocé escreve mais:

P na escola { Jforadaescola () nenhum dos dois
8. Vocé utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?

[ ysim (%) ndo

9. Voce considera importante atividades de escrita na escola? Por quié?
A vy

10. Vocd gostaria de lazer alguma sugestiio avs professores desta escola
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode escrever aqui:

+ : i ] 9 [ -




QUESTIONARIO
1. Vocé costuma realizar atividades de eserita na sua escola?
() muitas vezes () poucas vezes () ndo escrevo lextos na escola
1. Viocé gosta dessas atividades de escrita na escola?
O gosto muito () gosto pouco () nio gosto

3. Explique por que vocé gosta on nilo das atividades de escrita realizadas
na escola:

T  — e

4. Nas atividades de escrita na sua escola, voeé ji escreveu quais textos
abaixo?

(_)Qparlemla () poema { Jcomto { Jlenda  (><)lista
(<) receita (S bilhete {b{} convile <JHQ () noticia

5. As atividades de escrita da sua escoln siio geralmente sobre qual tema?

{ ) voed, seus inferesses, seus goslos, seus amigos, sua familia. seu bairro,
sua historia

() outras pessoas, regides ¢ temas ndo relacionados diretamente sobre vocd
() situagdes imaginarias

{ ) outros:

6. Sobre qual dos temas anteriores vock mais gostaria de escrever?

) vocE, seus interesses, seus goslos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua historia

[ Youlras pessoas, regides e lemas niio relacionados diretamente sobre vocd
( )situagdes imaginirias

{ ) outros:
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7. Vocé escreve mais:

(3 na escola { }foradaescola () nenhum dos dois
B. Vocé utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?
(sim () ndo

9. Vocoe considera importante atividades de escrita na escola? Por qué?

10, Yook gostaria de fazer alguma sugestiio nos professores desta escola
para torpar as atividades de escrita mais legais? Pode escrever agqui;
Iy

i ] T i el i s
1 s
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QUESTIONARIO
1. Vock costuma realizar atividades de escrita na sua escola?
(+ )muitas vezes ( ) poucas vezes ( ) ndio escrevo textos na escola
2, Vocé gosta dessas atividades de escrita na escola?
) gosto muito () gosto pouco () nfio posto

J. Explique por que vocé gosta ou niio das atividades de escrita realizadas
na escola;

-~ === ] : . )
B 5 . |
i A\

bk : Lot ] 1 Lol ]

4. Nas atividades de escrita na sua escola, voed ji escreven quais textos
abaixo?

{ ) parlenda () poema {( Jeomto ( )lenda () lista
() receita i ) hilhete (™) convite { JHQ ( )noticia
5. As atividades de escrita da sua escola siio geralmente sobre qual tema?

() voc, seus interesses, seus gostos, seus amigos, sua familia. seu bairo,
sun historia

() outras pessoas, regides ¢ temas ndo relacionados diretamente sobre vocé
() situaches imagindrias

{ )outrps:

6. Sobre qual dos temas anteriores vocd mais gostaria de escrever?

{ }voce, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua historia

( )outras pessoas, regifies ¢ temas nio relacionados diretamente sobre vock
(- ) situagdes imaginarias

() outros:




7. Vol esereve mais:

() na escola ( )foradaescola ( ) nenhum dos dois
8. Vocé utiliza redes sociais, como WhatsApp, priprios?
(<)sim ( )nio

9. Vocé considera importante atividades de eserita na eseola? Por qué?

10. Vocé gostaria de fazer alguma sugestiio aos professores desta escola
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode eserever aqui:
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QUESTIONARIO
1. Vocé costuma realizar atividades de escritn na sua escola?
(- )muitas vezes () poucas vezes | ) nllo escrevo lexios na escola
1. Vocé gosta dessas atividades de escrita na escola?
( Jegostomuito  ( )gostopouco () ndo gosto

3. Explique por que vocé gosta ou niio das atividades de escrita realizadas
na escola:

4. Nas atividades de escrita na sua escola, vocé j4 escreven quais textos
abaixo?

() parlenda () poema { Jeomto ( )lenda ( )lista
{ )receita { ) hilhete () convile ( JHQ ( )nolicia
S. As atividades de escrita da sua escola sio geralmente sobre qual tema?

{ ) vocé, seus interesses, seus postos, seus amigos, sus familia, seu bairro,
sua historia

{ Joutras pessons, regides ¢ temas ndo relacionados diretnmente sobre vocé
( ) situagles imagingrias

( )outros:

6. Sobre qual dos temas anteriores voeé mais gostaria de escrever?

() voct, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairmo,
sua historia

{ )outras pessoas, regides e lemas ndo relacionados diretamente sobre vocé
() situaghes imaginrins

{ ) oulros:




7. Vooé escreve mais:

(/) na escola [ )foradaescola { ) nenhum dos dois
8. Vock utiliza redes sociais, como WhatsApp, préprios?
(W) sim ( )ndo

9. Voci considera importante atividades de escrita na escola? Por qué?

10, Vocé gostaria de fazer alguma sugestiio aos professores desta escola
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode escrever aqui:
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QUESTIONARIO
1. Vocé costuma realizar atividades de escritn na sua escola?
) muitas vezes () poucas vezes () ndo escrevo textos na escola
2. Vocé gosta dessas atividades de escrita na escola?
{4 gosto muite () gostopouco () niio gosto

3. Explique por que vocé gosta on ndo das atividades de escrita realizadas
na escola:

4. Nas atividades de escrita na sua escola, voct jd escreven quais textos
abaixo?

&4 parlenda () poema ( jeomto ( dlenda (. )lista
() receita { ) bilheie () convite {~1HQ (- ) noticia
5. As atividades de escrita da sua escola siio geralmente sobre qual tema?

{ ) voct, seus interesses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua historia

() outras pessons, regides ¢ temas ndo relacionados diretamente sobre vocs
( ) situaches imaginarias

{ Joutros:

6. Sobre qual dos temas anteriores vocé mais gostaria de escrever?

() vocd, seus interesses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua historia

( }oulras pessoas, regides ¢ lemas ndo relacionados diretamente sobre vocé
() situagdes imagindrias

{ ) outros:




7. Vocé escreve mais:

{ ) naescola { )foradaescola () nenhum dos dois
8. Voo utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?
()sim ( )ndo

9. Vocé considera importante atividades de eserita na escola? Por qué?

10, Voed gostaria de fuzer alguma sugestio nos professores desta escola
para tornar as atividades de escrity mais legais? Pode escrever aqui;
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QUESTIONARIO
1. Voed costuma realizar atividades de eserita na sua escola?
D-Q muitas vezes () poucus vezes ) nflo escrevo lextos na escola
2. Voed gosta dessas atividades de escrita na escola?
( )gostomuito ) gostopouco { )ndio goslo

3. Explique por que vocé gosta ou niio das atividades de escrita realizadas
na escola:

.':.- LA ﬂf!l"l.ill“-‘ _I:-il:_.l-lb\-.. -F. LJ S \L; - I % A _;

4. Nas atividades de escritn na sua escola, voeé ji escreven guais textos
abaixa?

(><) parlenda (*<) poema {( Jeomto ( dlenda (<) lista
(7<.) receiia 7<) bilhete i Jeocomvile < JHQ { )nobtica
5. As atividades de eserita da sua escola siio geralm ente sobre qual tema?

() voug, scus interesses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua historia

() outras pessoas, regides ¢ temas nlio relacionados diretamente sobre vocé
() situacdes imaginanas

() outros:

6. Sobre qual dos temas anteriores vocié mais gostaria de escrever?

{) vou, seus inferesses, seus gosios, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua historia

{ ) outras pessoas, regidies e temas ndo relacionados diretamente sobre vocé
{ ) situagdes imagindgrias

[ ) oulros:




7. Voct escreve mais:

(] na escola { )foradaescola () nenhum dos dois
B. Voct utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?
{Asim ( )ndo

9. Vocé considera importante atividades de eserita na escola? Por qué?

10, Voci gostaria de fazer alguma sugestio nos professores desta escola
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode escrever aqui:
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QUESTIONARIO
1. Voc# costuma realizar atividades de eserita na sua escoln?
() muitas vezes ( ) poucas vezes () nflo escrevo textos na escola
2. Voci gosta dessas atividades de escrita na escola?
(> posto muito () gosto pouco () mdio gosto

3. Expligue por gue vocé gosta ou ndio das atividades de eserita realizadas
na escola:
|

e £ i
crrrphufa AFVUN hadadion,

4. Nas atividades de escrita na sua eseola, vocd jd escreveu gquais textos
abaixo?

() parlenda () poema { Jcomto ( Jlenda () lista
() receita =) hilhete (=) convite (< HQ {0 noticia
5. As atividades de eserita da sus escola sio geralmente sobre qual tema?

(5=} vocE, seus interesses, Seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua histona

{ ) outras pessoas, regides e temas ndo relacionados diretamente sobre vocé
{ ) situagies imagindrias

{ ) outros;

6. Sobre qual dos temas anteriores vocé mais gostaria de escrever?

() vocé, seus interesses, seus gostos. seus amigos, sun familia, seu bairro,
sun historia

() outras pessoas, regides ¢ temas nfio relacionados diretamente sobre voed
() situaghes imaginanas

( ) outros;
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7. Voci escreve mais:

() na escola ( ) fora daescola () nenhum dos dois
8. Voci utiliza redes soviais, como WhatsA pp, proprios?

{ Jsim () ndo

9. Vocé considera importante atividades de escrita na escola? Por qui?

10. Vocé gostaria de fazer alguma sugestiio aos professores desta escola
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode eserever agui:

_|l i
AN EJN'H-"IT DAL
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QUESTIONARIO
1. Vocd costuma realizar atividades de eserita na sua escola?
(=) muitas vezes () poucas vezes | ) nlo escreve texios na escola
2. Voet gosta dessas atividades de escrita na escola?
() gosto muito () gosto pouco () ndo gosto

3. Expligue por gue vocé gosta on nflo das atividades de escrita realizndas
na escola:

Ll lrrl "1.'3 I.';.”:-'-h'.-L "I-*/ i ' bl -“:- .L.ll i

3 LAE [ 1L_TE_|:|,."'. L

4. Nas atividades de escrita na sua escola, voeé ji escreven guais textos
abaixo?

(<) parlenda (>4 poema {( Jeonmto { )lenda (> lista
=) receita (> hilhete [ )convite () HOQ () noticia
8. As atividades de escrita da sua escola sio geralmente sobre qual tema?

{ ) wvoce, seus inieresses, seus gosios, seus amigos, sua familia, seu bairmo,
sua historia

(> outras pessoas, regides e lemas nfio relacionados diretamente sobre voed
( ) situapbes imaginarias

() outros:

6. Sobre qual dos temas anteriores voed mais gostaria de escrever?

() vocd, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sug familia, seu bairro,
sua stonia

(# outras pessoas, regides e temas ndo relacionados diretamente sobre vocl
() situagdes imaginarias

i ) outros:
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7. Vocé escreve mais:

(<4 na escola { JForadaescols  { )nenhum dos dois
8. Voet utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?
p<) sim () ndo

9. Vocé considera im pnr{nnte atividades de eserita na escola? Por qué?
i—]." IL "-l_' ¥ okt | _.1

10. Voeé gostaria de fazer alguma sugestdo aos professores desta escola
para tornar as atividades de escritn mais legais? Pode escrever aqui:

nh g, Gste oo
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QUESTIONARIO
1. Vocd costuma realizar atividades de escrita na sua escola?
() muitas vezes ( ) poucas vezes () nflo escrevo textos na escola
2. Voeé gosta dessas atividades de eserita na escola?
B gosto muite () gosto pouco () nfio gosto

3. Expligue por que vocé gosia ou nfio das atividades de escrita realizadas
na escola:

mmmﬁm o pamie. A

4. Nas atividades de eserita na sua escola, vocd ji escreveu quais textos
abaixo?

(> parlenda (> poema fgeonto ( Jlenda TN hista
(=) receita (< bilhete ) convile ( HOQ () noticia
5. As atividades de eserita da sna escola siio geralm ente sobre qual tema?

() wocé, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua histona

(54 outras pessoas, regides ¢ temas niio relacionados diretamente sobre vocé
() situaghes imaginarias

{ ) oulros:

6. Sobre qual dos temas anteriores vocé mais gostaria de escrever?

() voct, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sua familig, seu bairro,
sua histona

{ ) outras pessoas, regidies e temas ndo relacionados diretamente sobre vocé
(>4 situagdes imaginarias

{ )} oulros:
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7. Vocé escreve mais:

P na escola { Jforadaescola () nenhum dos dois
8. Vocé utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?

[ ysim (%) ndo

9. Voce considera importante atividades de escrita na escola? Por quié?
A vy

10. Vocd gostaria de lazer alguma sugestiio avs professores desta escola
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode escrever aqui:

+ : i ] 9 [ -




QUESTIONARIO
1. Vocé costuma realizar atividades de escrita na sun escola?
(%) muitas vezes () poucas vezes () nllo escrevo textos na escola
2. Voeé posta dessas atividades de eserita na escola?
(=) gosto muito { )eostopouco ( ) ndo gosto

3. Explique por que vocé gosta ou nfio das atividades de escrita realizadas
na eseola:

_mLBm_m_.qm- 2

4. Nas atividades de escrita na sua escola, vocé jd escreven quais fextos
abaixo?

(~)parlenda  (Jpoema  ( )conto ( )lenda ( )lista
() receita { )hilhete =<} convite (> HQ ( ) noticia
5. As atividades de escrita da sua escola sito geralmente sobre qual tema?

( )vock, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua histona

(%) outras pessoas, regifies ¢ temas ndo relacionados diretamente sobre vocd
{ ) situagies imaginarias

{ ) outros:

6. Sobre qual dos temas anteriores voot mals gostaria de eserever?

{ ) vocé, seus inleresses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua historia

() oulras pessoas, regides ¢ lemas nilo relacionados diretmmente sobre vocé
(=) situagdes imaginarias

{ )} oufros:
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7. Voci escreve mais:

() na escola ( ) foradaescola ( )nenhum dos dois
8. Vock utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?
Cgsim () nio

9. Vocé considera im portante atividades de escrita na escola? Por qué?

% P

1. Vocé gostaria de fazer alguma sugestiio aos professores desta escola
para tornar as atividades de eserita mais legais? Pode escrever agui:

. oot sl
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QUESTIONARIO
1. Vocé costuma realizar atividades de escrita na sua escola?
() muilas vezes () poucas veres () nlp escrevo lextos na escola
2. Vocé gosta dessas atividades de escrita na escola”
() gostomuite () gosto pouco () nlo gosto

3. Expligue por que vock gosta on nilo das atividades de escrita realizadas
na escola:

L i o

4. Nas atividades de escrila na sua escala, voc# ji escreven quais textos
abaixo?

() parlenda { ) poema ( Jcomto ( )lenda (o) lista
() receita () hilhete (=) convite {(=)HOQ { )noticia
5. As atividades de escrita da sua escola sio geralmente sobre qual tema?

() vocd, seus INleresses, seus costos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua histoma

(<) outras pessoas, regidies ¢ temas nfio relacionados diretamente sobre vocd
{ ) situagdes imaginarias

() outros:

6. Sobre qual dos temas anteriores vocé mais gostaria de escrever?

() voct, scus inleresses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua histona

() outras pessoas, regides ¢ temas nio relacionados diretamente sobre vocé
() situagdes imaginarias

{ ) oulros:
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7. Vool escreve mais:

() na escola i )foradaescola () nenhom dos dois
8. Voct utiliza redes sociais, como WhalsApp, priprios?
(A sim ( )ndo

9. Voci considera im portante atividades de escrita na escola? Por qué?

ikl

1. Vocl gostaria de fazer alguma sugestiio nos professores desta escola
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode escrever aqui:

_[gﬂ#f-.'n‘tﬂ.-lfk L4
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QUESTIONARIO
1. Voo costuma realizar atividades de eserita na sua escola?
() muitas vezes () poucas vezes () ndlo escrevo textos na escola
2. Yocé gosta dessas atividades de escrita na escola?
() gostomuite () gosto pouco  { )mio gosto

3. Explique por gque vocé gosta ou niio das atividades de escrita realizadas
na escola:

Lyrpordopy % e 1l

1 b | \: .- -
& L i | v Wl |
b - i b e < i . '}
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Ly iy V. . ¥ ki L Jl
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4. Nas atividades de escrita na sua escola, vocé ji escreveu quais textos
abaixo?

() parlenda (%) poema (< )comto (~)lenda (<) lista
(=) receita { )hilhete () convite (#IHQ ( ) noticia
5. As atividades de eserita da sua escola siio geralmente sobre qual tema?

() vocé, seus interesses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sun histdria

{ ) outras pessops, regides ¢ temps nfio relacionados dirctamente sobre vocé

() situagdes imaginanas
T \ T

() outros: b | e .[ ;

6. Sobre qual dos temas anteriores vocé mais gostaria de escrever?

() vocd, seus interesses, seus gostos, seus amigos, sua familia, seu bairro,
sua lstona

{ ) outras pessoas, regides ¢ temas nio relacionados diretamente sobre vocé
() situagbes imaginarias

[__:-».]Oill]‘ﬁs: _'|_
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7. Voci escreve mais:

() na escola { )foradaescola { ) nenhum dos dois
8. Voei utiliza redes sociais, como WhatsApp, proprios?
(9 sim ( }ndo

9. Voci considera importante atividades de escrita na escola? Por qué?

- \ : 5

£l 1 . o]

10. Vocé gostaria de fazer alguma sugestho aos professores desta escoln
para tornar as atividades de escrita mais legais? Pode escrever aqui:
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ANEXO B - Producoées diagnosticas
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ANEXO C - Producdes iniciais — Autobiografia
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ANEXO D - Producdes iniciais — Receita culinaria
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ANEXO E - Producdes iniciais — Verbete poético

(E O QUE NINGUEM GOSTA DE FAZER. NOS NAO FAZER FICA PIOR)
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ANEXO F - Producgdes iniciais — Relato pessoal
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ANEXO G — Anuario

QUINTO ANO

Um ano a ser recordado

189



190

APRESENTACAO

Quando o ano comegou, sabiamos que 2022 seria de muitos desafios.
Voltamos as aulas presenciais depois de dois anos afastados da escola, afastados
das conversas com os colegas, longe do cheirinho daquela professora que gostava
de explicar com o aluno coladinho na mesa dela, e sem poder comer aquela
merenda gostosa preparada pelas cantineiras. Entdo, estavamos felizes por voltar,
porque isso significava o inicio de alguma normalidade. Mas era um misto de alegria
e medo, porque a pandemia n&o acabara. E ainda nao acabou.

Foi um comego de ano diferente para todos nds, professores e alunos.
Estavamos cansados e angustiados, porque ninguém sabia o que estava por vir.
Muitos de nés ainda estavam com medo do contagio da Covid-19; alguns chegavam
carregando consigo o luto pela perda de algum parente ou amigo querido. Mas, foi
preciso nos segurar no restinho de coragem de que ainda dispunhamos para voltar.
E voltamos.

No esforco de recuperar um pouco do que nao foi aprendido nos dois anos
anteriores passados em casa, todos precisaram vencer a mao dolorida
desacostumada com tanta coisa para escrever e o cansago decorrente da rotina das
aulas diarias. Todo mundo precisou, também, de reaprender a dividir o espago com
muitas pessoas diferentes, a conviver com o outro, respeitando o seu direito de ser e
de dizer, ainda que n&o fosse do seu agrado. Foi preciso dispor da empatia e
solidariedade de que dispunhamos para seguir em frente. E seguimos. Um dia apos
o outro.

Agora, caminhamos para finalizar o ano letivo. Como professora deste 5° ano,
nao posso deixar de manifestar minha surpresa e alegria com o progresso de cada
um de meus alunos.

Este trabalho foi idealizado como uma lembranga concreta de alguns dos
muitos passos dados na aprendizagem da escrita. Foi uma jornada desafiadora para
todos nés. Mas, foi percorrida. Passo a passo. Com muito esfor¢o e dedicagao, essa
etapa foi vencida. Ela merece ser celebrada. Na certeza de que aprender € mais
prazeroso quando se faz através da convivéncia, da troca de saberes com os
colegas e professores. E € a escola o lugar que torna isso possivel!

Este anuario deveria ser o resultado dos textos escritos, ao longo do ano,
para o trabalho de pesquisa da professora. Mas, ele vai além. Ele contém,
principalmente, pedacinhos de vida de cada aluno e cada aluna, na busca da
construcao da sua identidade.

Que os textos aqui contidos deixem a quem os ler um fio de esperanca € o
consolo de que, ainda que sejam inescapaveis, os desafios podem ser superados.

Deixo aqui o0 meu abracgo, cheio de orgulho e carinho.
Cida Lopes.
(Professora de Lingua Portuguesa)
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CiAundia vyaléria Candian
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ESGEe Srabalno ¢ £fruto da inservengio
pedagogica realizada pela professora de
lingua POorvtusuesa da turmi, ¢ mestranda do
PROFLETRAS/UFJSE, Enrin ApRrevidn LOPES, S00
A OFiCHNGAGAO U ProfesSsSora doutora Unrolinn

Rlves renseon.
Juiz de rora, zo=z:.
MRAIO E SUNHO
QUEM SOU EU?

(Escrecucndo o £6nero textunl
austoblogLrarin)
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FAaIar Sopre a propria vida ¢ um ato
importante dec vivéneia em comunidade.
PAFGIIRAMMOS NS NROSSAS CXperiéncias
COIM OUTIAS PECSTONS, QUC PASSANL A NOS
CONnNeCeCYr MCINoN.

ESCICUCE SOBIreC 2 propria histéria de
wvida mnos permicte wviajar no tempo €
FCUVIVEer 0 MNOSS0 PASSAHO, recordando
AgqUElIcs MOMCHMToS queC consideramos
IMPOortantes que O0S outros stambéem
COMHRCeGAI. NCSTA SCHFA0, CONNECCCIrCMOS
UMA PONCOo MAis 2 histérin de wvida dos



198




199




200







202







204




205




206




207




208




209




210




211




212




213

(Escrecucndo o £6nero texsuil receita
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O QUE SIGNIFICRHA?

(Escrecuecndo o £6nero texvuinl verveste

POoeCtico)
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(Escrecvucndo o £6nero texsuinl reiato

PCSSONI)
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